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Wstep

Stanislav STEPANIK
Elzbieta AWRAMIUK

Ksigzka, ktorg oddajemy do rak Czytelnikow, stanowi kolejny dowdd
na bardzo bliskie kontakty polskiej, czeskiej i stowackiej dydaktyki jezykow
ojczystych (L1). Jest kontynuacja dwoch poprzednich monografii: Teaching
national languages in the V4 countries, wydanej przez Wydzial Edukacji Uni-
wersytetu Karola (Pienigzek & Stépanik, 2016), oraz Vztah jazyka a komunika-
ce v Cesko-slovensko-polské didaktické reflexi, opublikowanej przez Karolinum
(Stépanik et al., 2019). Jako taka potwierdza, ze poréwnawcza dydaktyka je-
zyka ojczystego stanowi dziedzine naukowa, ktéra odpowiada na potrzeby
badaczy z obszaru polsko-czesko-stowackiego. Polska, Czechy i Stowacja to
kraje jednego regionu Europy Srodkowej, w ktérych po upadku Zelaznej kur-
tyny nastgpity bardzo dynamiczne zmiany spoleczne, gospodarcze, kultural-
ne i edukacyjne. Chociaz panstwa te po 1989 roku przyjety niezalezne Sciezki
rozwoju, laczy je poszukiwanie optymalnego sposobu edukacji jezykowej
w L1. Potrzeba ta wpisuje si¢ w dzialalnos¢ ARLE - The International Associa-
tion for Research in L1 Education (Languages, Literatures and Literacies), ktore
reprezentuje miedzynarodowa spotecznosc badaczy w dziedzinie edukacji L1.
Nawiazuje takze do numeréw specjalnych zwiazanego z ARLE czasopisma
Li-Educational Studies in Language and Literature, numeréw po$wieconych
poréwnawczym analizom dotyczacym ksztalcenia jezykowego w réznych
krajach (por. Boivin et al., 2018; Réttyd, Awramiuk, & Fontich, 2019).

Glownym tematem prezentowanej ksigzki jest funkcjonalne podejscie
do nauczania jezyka ojczystego w szkole. Jak pokazaty nasze poprzednie
prace, jest to gtdéwny problem, ktéry dotyczy zaréwno teorii, jak i praktyki
nauczania L1 w Polsce, Czechach i na Stowacji, poniewaz praktyka na-
uczania L1 we wszystkich trzech krajach jest w duzym stopniu obcigzona
formalizmem.

Jak dowodzi Marta Szymanska w swoim rozdziale, jednym z powodow
tego stanu jest fakt, ze dydaktyka L1 we wszystkich trzech krajach - ale nie

1 Polska nazwa Czechy oznacza cate terytorium Republiki Czeskiej (w jezyku czeskim Ceska republika),
obejmujace trzy historyczne krainy - Czechy wlaéciwe (w jezyku czeskim Cechy), Morawy (Morava) i czeska
czeséé Slaska (Slezsko).
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tylko w nich - cierpi na chroniczng przepa$¢ miedzy praktyks a teorig. We
wszystkich trzech omawianych panstwach eksperci od lat proponujg rézne
rozwigzania dotyczace niezadowalajacych wynikoéw osigganych w szkolnej
nauce jezyka ojczystego (por. na Stowacji np. Betakova & Tarcalova, 1981;
Betakova, Jacko, & Zelinkové, 1984; Liptakova & Kesselova, 1994; Palencaro-
va, Kesselova, & Kupcova, 2003; Liptakova et al., 2011; w Polsce np. Tokar-
ski, 1966; Dyduchowa, 1988; Nagajowa, 1994; Bakuta, 1997; Mrazek, 1998;
Kowalikowa & Synowiec, 2005; Szymanska, 2016; Nocon, 2018; w Czechach
np. Cechova, 1985, 1998; Cechova & Styblik, 1998; Svobodova, 2003; Sebesta,
2005; Hajkova, 2008; Stépénik et al., 2020 itd.). Mimo to praktyka szkolna
zasadniczo pozostaje niezmieniona przez dziesieciolecia. Wyjatek stanowig
opracowania teoretyczne, ktére znalazly zastosowanie w pewnym ograni-
czonym zakresie (np. To lubie! w Polsce). W rezultacie w dydaktyce L1 musi-
my rozréznié¢ tradycje w teorii od tradycji w praktyce. Podczas gdy tradycje
w teorii mozna uznac za zorientowang na nauczanie funkcjonalne, tradycje
w praktyce nalezy traktowac jako formalnogramatyczna.

Glownym powodem formalizmow dydaktycznych w nauczaniu jezyka
ojczystego jest formalno-normatywne podejscie do materii gramatycznej —
lub, jak wspomina si¢ w literaturze anglojezycznej — tradycyjna gramatyka
szkolna (traditional school grammar — por. np. Myhill, 2005, lub Weaver, 1996).
Jak pokazujg niektore rozdziaty tej ksigzki (Radki Holanovej i Stanislava
Stépanika oraz Martina Klimovica), problem formalnego podejécia wptywa
réwniez na rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych (kompetencji komunika-
cyjnych). Kompetencji nie mozna oddzieli¢ od wiedzy i z tego powodu tych
dwoch pojeé nie nalezy stawiaé w ostrej opozycji (Stech, 2009, s. 106). Nie-
mozliwe jest formowanie kompetencji bezposrednio, bez oparcia w konkret-
nej materii — instrukcje czy zalecenia efektywnie wplywajace na poprawe
kompetencji komunikacyjnych nie moga by¢ ,pozbawione tresci” (np. Janik
et al., 2013; Slavik et al., 2017). Kluczowa kwestig jest dydaktyczna trans-
formacja tych tresci (Stépanik, 2020) i poszukiwanie wlasciwej rownowagi
miedzy wiedza o jezyku a umiejetnosciami komunikacyjno-jezykowymi
(Szymanska, 2018, s. 3).

Coraz wiecej ekspertéw odnosi sie do pytania o to, czym jest dzi$
ksztalcenie w jezyku ojczystym (por. Green, 2018; Green & Erixon, 2020).
Powodem tego jest fakt, ze nauczanie L1 znajduje sie dzi§ w zupelnie in-
nym miejscu niz w XIX czy XX wieku, kiedy powstawaly zorganizowane
systemy szkolne, a jezyki narodowe staly sie czescig krajowych programoéow
nauczania.
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Wsréd wyzwan, przed ktorymi stoi dzis edukacja L1, sa:

(1) edukalizacja (z ang. educationalisation), tj. rozszerzanie dziatalnosci
edukacyjnej (np. realizacja spotecznej misji szkoty, polegajaca m.in. na edu-
kacji obywatelskiej czy zwracaniu uwagi na kwestie spojnosci spolecznej
i integracji), ale tez masowos¢ edukacji;

(2) globalizacja, tj. proces, w ktorego ramach krajowa i regionalna eko-
nomia, spoleczenstwa i kultury, a tym samym szkota i programy nauczania,
zostaly zintegrowane poprzez globalng sie¢ handlu, komunikacji i dominu-
jace ideologie polityczne; waznym aspektem tego faktu jest to, co nazwano
anglifikacjg (z ang. anglification) — tzn. wplyw angielskiego jako jezyka

sglobalnego” lub ,miedzynarodowego” na inne jezyki i prowadzone w nich
formy edukacji jezykowej;

(3) wielokulturowosé, tj. wyzwania zwigzane z migracja i diaspora
(w tym kwestie dotyczace uchodzcéw) na catym $wiecie;

(4) zmiany techniczno-kulturowe, tj. zmiany technologii i zwigzanej
z nimi polityki kulturalnej; wiaze si¢ z nimi teza, ze miedzy nauczaniem
opartym na mediach cyfrowych a tradycyjnymi sposobami nauczania
w szkotach istnieje nieodlgczne napiecie.

Te cztery wyzwania zostaly wymienione przez Billa Greena i Per-Olo-
fa Erixona w miedzynarodowej monografii Rethinking L1 education in the
global era (Green & Erixon, 2020), ktéra stara sie zrozumie¢ dziedzine na-
uczania jezyka ojczystego z perspektywy poréwnawczo-historycznej i po-
nadnarodowej. Wszystkie cztery sa bardzo aktualne w kontekscie polsko-
-czesko-stowackim, co sprawia, ze te raczej mononarodowe, monojezyczne
i mniejsze geograficznie kraje znajduja sie w centrum zmieniajacego sie
$wiata.

Nie jest mozliwe, aby niniejsza monografia dotyczyta wszystkich wy-
zwan, przed ktérymi stoi dzi§ nauczanie jezykow ojczystych, ale przynaj-
mniej otwiera pewne ich aspekty.

Marta Szymarnska odnosi sie do pytania o cele nauczania L1 i trwaja-
cego od wielu lat konfliktu miedzy nauka jezyka (czyli ksztalcenia umiejet-
nosci jezykowych) a nauka o jezyku (czyli ksztalceniem zorientowanym na
cele poznawcze). Oba aspekty stanowia dwa oblicza tego samego zagadnie-
nia — ksztalcenia jezykowego, ktorego rezultaty powinny stuzy¢ uzytkow-
nikom jezyka. Kluczem do nowoczesnej edukacji jezykowej jest nauczanie
funkcjonalne i komunikacyjne, integrujace wiedze i kompetencje, grama-
tyke i komunikacje, a takze bazujace na realnych tekstach i sytuacjach
komunikacyjnych.
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Ludmila Liptakova i Eva Gogova przygladaja sie problemowi orientacji
na dziecko w nauczaniu jezyka ojczystego, szczegdlnie implikacjom, jakie
wynikajg dla teorii nauczania L1 z rozwoju psycholingwistyki i psychody-
daktyki. Wyjasniaja, dlaczego tak wazne jest, aby nauczanie L1 odzwier-
ciedlato nie tylko rzeczywiste potrzeby uczniow, ale takze ich rozwojowe
umiejetnosci jezykowe. W swoich rozwazaniach powotuja sie na badania
empiryczne dotyczace rozwoju jezykowego i poznawczego dziecka, pod-
kreslajac ich znaczenie dla teorii i praktyki nauczania jezyka ojczystego.
Autorki pokazuja, jak wykorzysta¢ umiejetnosci stowotworcze dzieci do
podniesienia kompetencji rozumienia tekstow.

Elzbieta Awramiuk, Jana VIckova-Mejvaldova i Ludmila Liptakova
poréownuja relacje miedzy wiedza naukowa a nauczaniem szkolnym w za-
kresie fonetyki. Koncentruja sie na rzetelnych i stuzacych rozwijaniu $wia-
domoéci jezykowej sposobach sygnalizacji formy dzwiekowej w podreczni-
kach dla szkét podstawowych i gimnazjow. Ich tekst stanowi jednoczesnie
przyklad tego, jak mozna prowadzi¢ badania w dydaktyce porownaweczej,
gdyz wszystkie trzy perspektywy krajowe zostaly tu ujete w jednej anali-
zie. Ukazanie podobienistw w zaniedbaniach dydaktycznych moze stanowié¢
punkt wyjscia tworzenia wspélnych podstaw zmian w edukacji jezykowe;j.

Radka Holanova4 i Stanislav Stépanik szukaja implikacji dla interak-
cyjnej stylistyki w nauczaniu L1. Prowadzg rozwazania nad zwigzkiem
miedzy naukowymi i dydaktycznymi ujeciami stylistyki. Dotyczy to nie
tylko ontodydaktycznej transformacji dziedziny naukowej w tre$¢ przed-
miotu szkolnego (jego programu nauczania, ustandaryzowanych egza-
mindéw i procesu nauczania), ale takze ogélnych cech rozwijania umie-
jetnosci komunikacyjnych ucznidéw poprzez uwzglednianie naturalnych
proceséw komunikacyjnych, ktore znajduja odzwierciedlenie w badaniach
lingwistycznych.

Podobny temat znajduje sie w centrum rozwazan Martina Klimovica.
Autora interesuje proces pisania w szkole, skonfrontowany ze wspoélczesna
interdyscyplinarng wiedza na temat tworzenia tekstow. Na przyktadzie
stowackiej szkoty podstawowej pokazuje, ze gtéwnym problemem w roz-
wijaniu umiejetnosci pisania uczniéw jest ignorowanie funkcjonowania
prawdziwych proceséw komunikacyjnych — zwlaszcza wzajemnych powia-
zan miedzy illokucja, lokucja i perlokucja, a takze niedocenianie roli auten-
tycznosci w szkolnym pisaniu. Tezy opracowane przez Autora moga zostac¢
wykorzystane do stworzenia pelnego opisu komunikacji dydaktycznej oraz
rozwijania kompetencji tekstotworczej uczniow.
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Ostatni rozdzial autorstwa Malgorzaty K. Frackiewicz ukazuje mozli-
wosci funkcjonalnego i integrujacego ksztalcenia jezykowego na przyktla-
dzie zagadnien z zakresu onomastyki. Autorka rysuje mozliwosci okazjo-
nalnego, atrakcyjnego poznawczo i praktycznie, nauczania L1 w kontekscie
sytuacyjnym (rzeczywistym i literackim). Dowodzi, Ze analiza nazw wla-
snych pomaga ksztaltowaé wrazliwos$¢ poznawcza i interpretowaé zjawiska
jezykowe funkcjonujace w historii i kulturze, a takze jest niezbedna do
ksztalttowania kompetentnego uzytkownika jezyka ojczystego.

Wyszlismy z zalozenia, ze jezyki stowianskie s rozumiane w $rodo-
wisku Stowian, dlatego tom zawiera trzy rozdzialy w jezyku polskim, dwa
w jezyku stowackim i jeden w jezyku czeskim. Chcielibysmy jednak dotrzec
do jak najszerszego grona odbiorcéw i z tego powodu kazdy z rozdziatoéw —
oprocz streszczenia w jezyku ojczystym (wspohautorow — zawiera rowniez
rozbudowane streszczenie w jezyku angielskim.
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ka ksigzek: Systemowos¢ polskiej homonimii miedzyparadygmatycznej (1999),
Lingwistyczne podstawy poczqtkowej nauki czytania i pisania po polsku (2006)
i Sto pytan do jezykoznawcy, czyli powazne odpowiedzi na niepowazne pytania
(2016); wspotautorka Stownika gramatyki jezyka polskiego (2002) oraz Baterii
Testow Pisania BTP IBE. Podrecznik (2015); redaktorka kilku toméw Z pro-
blematyki ksztatcenia jezykowego (2012, 2014, 2016, 2018). Sekretarz ARLE
— International Association for Research in L1 Education w latach 2015-2019,
czlonkini SIG EduLing — Special Interest Group for Educational Linguistics
w ramach ARLE.

Dr Matgorzata K. FRACKIEWICZ - jezykoznawczyni, polonistka i me-
todyk przedmiotowy, adiunkt w Katedrze Jezykoznawstwa Poréwnawczego
i Stosowanego na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu w Bialymstoku.
Autorka wielu publikacji naukowych (m.in. ksigzek: Semantyka i skladnia
czasownikow myslenia w tomzynskich tekstach gwarowych, 2007; Nazwiska
mieszkaricow Lomzy (XV-XIX wieku) w kontekscie jezykowo-kulturowym, 2019);
redaktorka edycji Zrodet tomzynskich (m.in. Rody i rodziny Mazowsza i Pod-
lasia, 2019) i materialow metodycznych (m.in. ,Cudze chwalicie, swego nie
znacie...”. Scenariusze lekcji regionalnych. Podlaskie inspiracje studentow polo-
nistyki, 2015). Kierownik i realizatorka licznych projektéw naukowo-badaw-
czych i popularyzatorskich, promujacych dziedzictwo i identyfikujacych
tozsamo$¢ mieszkancow Lomzy i historycznej ziemi tomzynskiej jako ob-
szaru przynaleznego kulturowo i geograficznie do pétnocno-wschodniego
Mazowsza. Tworczyni i moderatorka strony internetowej po$wieconej na-
zwiskom historycznej ziemi lomzynskiej: www.name.lomza.pl.

Mgr. Eva GOGOVA, PhD., jest wykladowca na Uniwersytecie w Preszowie
na Wydziale Edukacji. Jej gldownym obszarem nauczania jest jezykoznaw-
stwo. Jej zainteresowania badawcze koncentruja sie na leksykologii, przede
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wszystkim na systemie stowotworczym jezyka stowackiego i stowotworstwie
w mowie dzieci, na umiejetnosciach poznawczych i tych zwigzanych z jezy-
kiem w kontekscie czytania ze zrozumieniem, na rozwoju i strategiach czyta-
nia ze zrozumieniem, na stymulacji funkcji poznawczych i metapoznawczych
uczniow. Uczestniczyla takze w projektach badawczych dotyczacych impli-
cytnej wiedzy jezykowej dzieci w wieku szkolnym i stymulowania funkcji
wykonawczych uczniéow osiagajacych niezadowalajace wyniki w nauce. Mie-
dzy innymi opublikowata artykuty autorskie: Moznosti vyuzitia slovotvorného
potencialu ucebnicovych textov v procese ucenia sa (2018), Podporna funkcia ma-
terinského jazyka vo vztahu k uceniu sa inych predmetov (2016).

PhDr. Radka HOLANOVA, Ph.D., jest adiunktem w Katedrze Jezyka
Czeskiego na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Karola w Pradze. Jej
badania koncentrujg sie glownie na stylistyce (zwlaszcza na stylu dzien-
nikarskim, jezyku reklamy), jezykoznawstwie tekstowym (zwlaszcza in-
tertekstualnosci), jezyku mediéw i edukacji medialnej. Opublikowata mo-
nografie Intertextualita v reklamé (2012), a takze m.in. artykuly autorskie
i wspotautorskie: Jak reklamni texty ovliviiuji vyjadrovani stredoskolskych
studentti (2010-2011), Intertextovost jako prekazka porozumeéni publicistic-
kému textu na zakladni skole 21. stoleti (2013), E-mailova komunikace pacientii
s lékari aneb Kortaky se maZou na noc (2018), K jazykovym a stylizacnim do-
vednostem budoucich cestinari (2018).

Doc. PaedDr. Martin KLIMOVIC, PhD., docent w Katedrze Komunika-
cji i Edukacji Literackiej na Wydziale Edukacji Uniwersytetu w Preszowie.
Zajmuje sie dydaktyka jezyka stowackiego w szkolnictwie podstawowym,
poznawczymi aspektami tworzenia tekstu, w szczegdlnosci narracja, twor-
czym pisaniem i rozumieniem tekstu naukowego. Jest autorem dwoch mo-
nografii (Tvorivé pisanie v mladsom skolskom veku, 2010; Detsky pisatel v pro-
cese tvorby textu, 2016), autorem lub wspoétautorem czterech podrecznikow
uniwersyteckich (Tvorivé pisanie v primarnej skole, 2009; Integrovana didak-
tika slovenského jazyka a literatiry v primarnom vzdelavani, 2011; Narativa
v detskej reci, 2011; OrieSok prvy: Tvorivé pisanie v primarnom vzdelavani,
2018), wspotautorem popularnej publikacji Encyklopédia slovenského jazyka
pre deti (2019). Jest cztonkiem miedzynarodowego stowarzyszenia ARLE —
International Association for Research in L1 Education i redaktorem naczel-
nym czasopisma O dietati, jazyku, literature.
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Prof. PaedDr. Ludmila LIPTAKOVA, CSc., jest profesorem na Uniwersy-
tecie w Preszowie, pracuje na Wydziale Edukacji. Zajmuje sie jezykoznaw-
stwem i metodyka nauczania jezyka ojczystego. Jej badania koncentruja sie
na nastepujacych tematach: stowotworstwo wspodltczesnego jezyka stowac-
kiego; rozwoj leksykalny i stowotworczy u dzieci méwiacych po stowac-
ku; niejawna wiedza jezykowa dziecka; dydaktyka L1; stymulacja funkcji
wykonawczych i poznawczych u dzieci w wieku szkolnym. Do jej najwaz-
niejszych publikacji naleza monografie autorskie: Okazionalizmy v hovo-
renej slovencine (2000), Kognitivne aspekty vyucovania materinského jazyka
v primarnej edukacii (2012); monografie wspoétautorskie: Dieta a slovotvorba
(2009), Integrovana didaktika slovenského jazyka a literatiry pre primarne vz-
delavanie (2011/2015), oraz artykul Factual text comprehension tasks as a tool
for stimulating executive functions in 9- to 10-year-old children (2017). Czton-
kini ARLE - International Association for Research in L1 Education oraz SIG
EduLing — Special Interest Group for Educational Linguistics w ramach ARLE.

Dr hab. Marta SZYMANSKA, prof. UP, pracuje w Katedrze Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego w Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu
Pedagogicznego. Zajmuje si¢ lingwistyka stosowana, a szczegdlnie znacze-
niem wiedzy gramatycznej w nauczaniu jezyka pierwszego, obcego i dru-
giego. Autorka licznych publikacji, m.in. Miedzy naukq o jezyku a rozwija-
niem jezyka. Koncepcje ksztalcenia jezykowego na przetomie XX i XXI wieku.
Wspotautorka podrecznika To lubie! dla gimnazjum, metody nauczania je-
zyka edukacji szkolnej JES-PL, materialow dla nauczycieli i uczniéw ucza-
cych / uczacych sie jezyka polskiego jako drugiego oraz metodyki uczenia
jezyka edukacji szkolnej na lekcjach matematyki. Zastepca redaktora na-
czelnego Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacti-
cam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia. Czlonkini ARLE
— International Association for Research in L1 Education.

Doc. PhDr. Stanislav STEPANIK, Ph.D., pracuje w Katedrze Jezyka Cze-
skiego i Literatury na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Palackiego

w Olomuncu, a takze jako nauczyciel w szkole $redniej. Specjalizuje sie

w dydaktyce jezyka czeskiego 2. i 3. stopnia oraz w dydaktyce poréwnaw-
czej jezyka ojczystego. Wspiera kontakty w dydaktyce czeskiej, stowackiej

i polskiej (wspotredaktor monografii Teaching of National Languages in the

V4 Countries, 2016; wspotautor monografii Vztah jazyka a komunikace v cesko-
-slovensko-polském didaktickém kontextu, 2019), autor monografii badawczej
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Vyuka cestiny mezi tradici a inovaci (2020) oraz glowny autor najnowszej
dydaktyki jezyka czeskiego Skolni vypravy do krajiny ¢estiny: didaktika ce-
ského jazyka pro zakladni skoly (2020), w ktorej przedstawiono nowatorska
koncepcje nauczania jezyka czeskiego, zwang komunikacni nauka o ceském
jazyku. Jest cztonkiem miedzynarodowego stowarzyszenia ARLE — Inter-
national Association for Research in L1 Education oraz SIG EduLing — Special
Interest Group for Educational Linguistics w ramach ARLE.

PhDr. Jana VLCKOVA-MEJVALDOVA, Ph.D., bohemistka, romanistka,
fonetyczka. Doktorat ukonczyta wspolnie na Uniwersytecie Karola (fone-
tyka) i na Uniwersytecie Paryskim VII (jezykoznawstwo teoretyczne, for-
malne i automatyczne). Pracowata w wielu jednostkach uniwersyteckich,
uczac fonetyki oraz techniki méwienia i kultury zywego stowa. Obecnie
pracuje jako adiunkt w Katedrze Jezyka Czeskiego na Wydziale Pedagogicz-
nym Uniwersytetu Karola w Pradze. Jej zainteresowania koncentruja sie
na fonetyce jezyka czeskiego (zwlaszcza w aspekcie interdyscyplinarnym)
i sposobach jej nauczania oraz na retoryce (szczegélnie na informacjach
pozajezykowych w zywej mowie). Opublikowata m.in. ksigzki autorskie:
La prosodie de l'appel en tant que ’indice du curriculum caché de I’école (2015),
Czech Emotional Prosody in the Mirror of Speech Synthesis (2012), i wspot-
autorskie: Cvicebnice vyslovnosti cestiny nejen pro Skolni vyuku (2018); jest
takze wspotautorky artykulow: Jak na zvukovou stranku ve vyuce cestiny?
(2017/2018), Fonetika a fonologie Ceského jazyka (2016).






Na drodze do funkcjonalnego uczenia o jezyku
na lekcjach jezyka ojczystego

Marta SZYMANSKA

Streszczenie

Artykul prezentuje koncepcje ksztalcenia jezykowego i uczenia gramatyki jezy-
ka ojczystego w kontekscie edukacji polonistycznej. Autorka krotko przedstawia
historie polskiej dydaktyki jezyka, z ktorej czyni tlo dla wspotczesnych koncepcji
ksztalcenia jezykowego: podejscia funkcjonalnego i komunikacyjnego. Elementem
wspdlnym nowych koncepcji nauczania jest zwrdocenie uwagi na kontekst, inte-
gracja roznych tresci, a takze wykorzystanie réznego typu tekstow jako podstawy
do rozwijania jezyka uczniéw, umiejetnosci §wiadomego dostosowywania jezyka
wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej oraz rozumienia funkecji konstruke;ji je-
zykowych w tworzonej wypowiedzi. Uczenie gramatyki jezyka ojczystego, reali-
zujace (w sposéb jawny lub ukryty) wylacznie cele poznawcze, bez uswiadomienia
funkcji struktur jezykowych oraz stworzenia warunkow do ich obserwacji i celo-

wego uzycia, jest staboscig wielu dydaktyk narodowych.

Stowa kluczowe: ksztalcenie jezykowe, funkcjonalne nauczanie jezyka, koncepcja

komunikacyjna, wiedza proceduralna, wiedza deklaratywna

Wstep

Celem artykutlu jest przedstawienie zagadnien zwiazanych z integro-
waniem pracy nad rozwijaniem sprawno$ci komunikacyjnych z problema-
tyka dotyczaca struktury jezyka, jego opisu i mozliwosci wykorzystania
w procesie rozwoju kompetencji jezykowych uczniow. Nacisk potozony
zostanie na podejscie funkcjonalne w nauczaniu jezyka w szkole, a tak-
ze wykorzystanie sytuacji z zycia codziennego i szkolnego jako punktu
wyjscia dla osiggania celéw ksztalcacych, odnoszacych sie do kompetenciji
komunikacyjnej, oraz poznawczych, zwigzanych z rozwijaniem kompe-
tencji jezykoznawczej, systemowej. O$ rozwazan stanowi relacja miedzy
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wiedzg proceduralng i deklaratywng oraz koniecznos¢ takiego budowania
procesu nauczania, ktory bierze pod uwage rozwdj intelektualny i jezy-
kowy uczniow, ich gotowos¢ do internalizacji wiedzy naukowej z wiedzg
proceduralna. Przedstawione zostang takze metody pracy pozwalajace wy-
korzystaé¢ osobiste do§wiadczenie uczniéw, znane im sposoby jezykowego
zachowania sie w réznych sytuacjach komunikacyjnych jako fundament
dla konstruowania wiedzy o jezyku.

W tekscie podjeta zostanie proba odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Co to jest i na czym polega integracja i integrowanie?

2. Co to jest nauczanie komunikacyjne?

3. Czym rdzni sie wiedza proceduralna od deklaratywnej i scholastyczne;j?

4. Co to znaczy uczy¢ funkcjonalnie?

5. Czym jest kontekst w nauczaniu jezyka i jakie sg jego rodzaje?

6. Jak rozumie¢ tekstocentryzm w nauczaniu?

Integracja — rozumienie pojecia

Integracja, integrowanie to pojecia od do$¢ dawna obecne w literatu-
rze dotyczacej nauczania jezyka ojczystego zardéwno w obszarze ksztalce-
nia literackiego, jak i jezykowego. W polskiej podstawie programowej z 1999
roku, w ramach przedmiotu szkolnego ,jezyk polski” pojawily sie tzw. Sciezki
miedzyprzedmiotowe', ktére miaty w zatozeniu przeciwdziata¢ izolowaniu
wiadomosci z roznych dziedzin, a jednocze$nie pokazywac ich wzajemne
uzupelnianie sie, sprzyjac integracji wiedzy poznawanej w szkole.

Warto jednak przywota¢ obecne w literaturze przyktady definiowania
pojecia integracja, aby uniknaé¢ mozliwych nieporozumien i jasno okresli¢
sposob jego widzenia w niniejszym tekscie. Integracja i integrowanie obec-
ne sa w réoznych dziedzinach: socjologii, psychologii, pedagogice, a tak-
ze chotby matematyce i biologii, gdzie terminu tego uzywa sie m.in. do
okreslania procesu, stanu, struktury i celu dziatania (Kurczab, 1993). Na
gruncie edukacyjnym integracja moze zachodzi¢ na wielu ptaszczyznach.
Mozemy mowic o integracji osob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(np. osob niepetnosprawnych), integracji cudzoziemcéw ze spoteczenstwem
przyjmujacym czy — w wezszym ujeciu — integracji miedzyprzedmiotowej

1 W polskiej edukacji na etapie gimnazjum pojawily sie nastepujace ,$ciezki” taczace obszary zaintereso-
wan roznych dziedzin: edukacja filozoficzna, edukacja prozdrowotna, edukacja ekologiczna, kultura polska
na tle cywilizacji $rodziemnomorskiej, edukacja czytelnicza i medialna, edukacja regionalna - dziedzictwo
kulturowe w regionie, obrona cywilna, edukacja europejska.
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i wewnatrzprzedmiotowej (por. takze: Liptakova et al., 2015; Slavik & Smej-
kalova, 2016; Smejkalové, 2015), a takze, o czym sporo sie pisze w ostat-
nich latach, wiedzy potocznej i wiedzy naukowej (Dryll & Trzebinski, 1994;
Klus-Stanska, 2000; Trzebinski, 1992). Przykltadem utrwalonego podejscia
integracyjnego w edukacji szkolnej jest ksztalcenie zintegrowane w klasach
mtlodszych szkoly podstawowej (w Polsce s3 to klasy I-III).

Jesli spojrzymy z tej perspektywy na przedmiot szkolny, jakim jest
nauczanie jezyka ojczystego, z pewnoscia zauwazymy wielo$¢ mozliwosci,
jesli chodzi o integrowanie. Mozemy méwié o integracji:

« miedzyprzedmiotowej, np. w zakresie jezyka ojczystego® i historii,
jezyka ojczystego i roznych dziedzin sztuki (Kotodziej, 2013), a nawet
jezyka ojczystego i fizyki (Czernek & Sikora, 1998)%

« wewnatrzprzedmiotowej, np. integracji wiedzy z zakresu literatury
i z zakresu jezyka (wykorzystanie wiedzy na temat struktur jezyko-
wych do poszukiwania znaczenia w tekscie literackim) czy integracji
réznych lektur wokoét wspolnego problemu;

- wiedzy potocznej i wiedzy naukowej, np. w zakresie kompetencji
komunikacyjnej posiadanej przez uczniow w zwiazku z ich doswiad-
czeniem pozaszkolnym i wiedzy na temat uzywanych przez nich
struktur jezykowych oraz ich funkcji w komunikacji.

Obszar zainteresowan niniejszego opracowania ogranicza si¢ do pro-
blematyki integracji w ramach ksztalcenia jezykowego, ktéra obejmuje 13-
czenie na lekcji jezyka ojczystego zagadnien zwigzanych z budowg jezyka
i funkcjami jego elementéw z aspektem komunikacyjnym jezyka, a wiec
umiejetno$ciami stuzacymi porozumiewaniu sie. Wiaze sie to w sposéb
bezposredni z problematyka wyznaczania celéw nauczania.

Cele

W polskiej dydaktyce nauczania jezyka na przestrzeni XX i XXI wieku
mozna zaobserwowac tendencje i problemy podobne do tych, ktére wysta-
pity i nadal wystepuja w przypadku nauczania innych jezykéw ojczystych.

2 W tym przypadku za kazdym razem chodzi tu o szkolny przedmiot taczacy zagadnienia $cile odnoszace
sie do jezyka oraz zagadnienia odnoszace si¢ do literatury i szeroko rozumianej kultury.

3 Tekst dotyczy wykorzystania w poezji wiedzy na temat rozszczepienia §wiatla przez pryzmat.
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Pytania o sens nauczania gramatyki opisowej, relacje miedzy wiedza a uzy-
ciem, sposoby i cele nauczania jezyka, a takze oczekiwane rezultaty, poja-
wiajg si¢ w tekstach badaczy tej problematyki niezaleznie od tego, jakiego
jezyka pierwszego dotycza i w jakim systemie edukacji funkcjonuja (Myhill,
Jones, & Watson, 2013; Fontich, 2019; Camps & Fontich, 2019; Derewianka
& Jones, 2010; Stépénik, 2020). Jakie zatem cele stawiane byly i sg nadal
nauczaniu jezyka ojczystego?

Punktem wyjscia jest klasyfikacja zaproponowana na poczatku XX
wieku przez Zenona Klemensiewicza (Klemensiewicz, 1929). Badacz sfor-
mulowal dwa gléwne cele nauczania jezyka:

» teoretyczno-poznawczy
« ksztalcgco-normatywny.

Cho¢ zaakcentowal on wage poprawnosci jezykowej, to poprawnosé
te wywiodl z podstaw teoretycznych, co w sposob oczywisty zawazyto na
catej koncepcji nauczania, ktérego nadrzednym celem mialo by¢ przeka-
zywanie wiedzy o budowie jezyka. Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze
Klemensiewicz widzial r6znice miedzy edukacyjnymi kontekstami, w kto-
rych wiedza ta jest przekazywana — szkolna wiedza o jezyku nie moze by¢
lustrzanym odbiciem dyscypliny: ,wyczerpujace opracowywanie systema-
tycznej gramatyki praktycznej jest w szkole czynnoscia bezcelowa, a mar-
nujaca duchowsq energie dzieci i mlodziezy” (Klemensiewicz, 1929, s. 37).

W latach 70. XX wieku znacznie wigksza uwage zaczeto przykladac do
pokazywania funkcji struktur jezykowych w tekscie. Dla polskiej dydak-
tyki wazny byt glos Jana Tokarskiego (1966) oraz Marii Nagajowej (1994).
Nagajowa wyeksponowala cel ksztalceniowy, ktory akcentowaé mial uzy-
teczny aspekt konstrukeji jezykowych, ich funkcje w tekscie, szczegdlnie
w perspektywie pisania. Badaczka wychodzila zatem z zalozenia, ze jed-
nym z koniecznych elementéw ksztalcenia powinno by¢ rozwijanie spraw-
nosci jezykowej uczniéw. Mimo tej widocznej zmiany w okreslaniu celow
nauczania stale akcentowany jest takze aspekt poznawczy — wprowadzanie
wiedzy o jezyku.

W latach 90. XX wieku pojawila sie propozycja zmiany hierarchii ce-
16w w nauczaniu jezyka (Szymanska, 2014a). Na pierwszy plan wysuniete
zostaty potrzeby komunikacyjne, ktore dopiero w dalszej kolejnosci ,wy-
wotywaly do tablicy” wiedze z gramatyki opisowej. Wiedza ta, w zatozeniu,
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dostepna byta dla nauczyciela, natomiast przed uczniami byta ukryta, aby
umozliwi¢ im jej odkrywanie przy pomocy nauczyciela®.

Wiek XXI nie przyniost powiewu nowosci w dydaktyce, ale powolny
powro6t do tego, co dobrze znane, mocno utrwalone i oswojone — opisu
systemu jezykowego, z wyraznie wyznaczonymi kamieniami milowymi
w postaci od zawsze obecnych terminéw gramatycznych. Od czaséw Hera-
klita wiadomo jednak, Ze nie mozna wej$¢ dwa razy do tej samej rzeki, stad
i obserwowany powrot nie jest powrotem catkowitym. W aktualnie pro-
mowanych propozycjach mozna odnalez¢ $lady wspotczesnych koncepcji,
ktore nigdy jednak, wbrew stanowiskom niektérych badaczy (Kowalikowa,
2019), nie przebily si¢ do gléwnego nurtu. Koncepcje te zauwazy¢ mozna
zaré6wno w podstawie programowej (Szymanska, 2016a), ktoéra akcentuje
funkcjonalnosé¢, jak i podrecznikach, w ktorych obecne sg zadania o na-
chyleniu komunikacyjnym, zwracajgce uwage na perspektywe socjolingwi-
styczng (Szymanska, 2016b).

Wiedza potoczna a wiedza naukowa

Bezsporne jest, ze uczniowie, ktorzy rozpoczynaja nauke w szkole, maja
juz za soba wiele do§wiadczen zwiazanych z uzywaniem jezyka w réznych
sytuacjach i réznych rolach spolecznych. Maja tez za sobg ogromna prak-
tyke w obserwowaniu innych uzytkownikéw jezyka w przypisanych im
rolach, a takze niebagatelne doswiadczenie we wcielaniu si¢ w roézne role,
nasladowaniu typowych dla nich zachowan, takze jezykowych. Wszystkie
te kompetencje skladajg sie na potoczng wiedze ucznia na temat uzywania
jezyka, dopasowywania srodkéw jezykowych do kontekstu uzycia, oce-
niania skutecznosci podejmowanych dziatan, korygowania wypowiedzi
w zaleznosci od uzyskiwanego efektu konwersacji. Mozna powiedzie¢, iz
w umysle kazdego ucznia zapisana zostala juz okreslona wiedza i to, jak tej
wiedzy uzywac. Nie ma ona charakteru klasycznie rozumianej struktury
poznawczej na ksztalt poje¢ definicyjnych, przyjmuje raczej ksztatt dyna-
micznych struktur schematopodobnych. Uczen wie zatem, jak zbudowac
zdanie, wie, z ktorej strony rzeczownika powinno znajdowac sie okreslenie,
uzgadnia forme orzeczenia i podmiotu — wszystko to robi jednak jakby in-
tuicyjnie, nie prébujac ani nie potrafiac nazwac uzywanych struktur, gdyby

4 Praktyczna realizacja takiego sposobu myslenia o edukacji jezykowej jest program i cykl podrecznikow
To lubig! Autorki koncepcji za gléwny cel nauczania uznaja rozwijanie jezyka dziecka — pojedynczego ucznia
traktowanego jako odrebna osobowos¢.
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potrzeba takiego nazwania wystgpita. Ten brak kompetencji metajezykowej
nie przeszkadza jednak w prowadzeniu skutecznej komunikacji. Dzieje sie
tak dlatego, ze ,struktury, w ktorych reprezentowana jest wigkszos¢ uzy-
wanej na co dzien wiedzy, maja charakter proceduralny. Oznacza to, ze
wiedza (dane, informacje) jest implicite zawarta w procedurach, zoriento-
wanych na pewien cel” (Stemplewska, 1994). Mozna zatem powiedzie¢, iz
uczniowie przychodzacy do szkoty maja juz bogata wiedze proceduralng’
(wiem, jak), ktora potrafig uruchomi¢ w $cisle okreslonym kontekscie. Waz-
ne jest jednak, Ze sa to takie konteksty, w ktorych juz wczesniej wielokrot-
nie ¢wiczyli budowanie wypowiedzi.

Jednym z waznych zadan szkoty jest stymulowanie dalszego rozwoju
funkcji poznawczych, stwarzanie warunkow do ,deklaratywizacji” wie-
dzy® ,reprezentowanej uprzednio proceduralnie, czyli jako ekstrahowanie
wiedzy typu «ze» z wyspecjalizowanych zadaniowo jednostek typu «jak»”
(Stemplewska, 1994, s. 45). W procesie tym dochodzi do sformulowania wie-
dzy explicite i zapisanie jej w taki sposob, aby stala si¢ dostepna w innych
kontekstach, by byta uporzadkowana ze wzgledu na tre$¢, a nie wylacznie
ze wzgledu na cel. Przejscie od pojedynczych procedur zorientowanych na
cel do ztozonych systemoéw reprezentacji wiedzy abstrakcyjnej to proces
wpisany w rozwoj naturalny. Jednoczes$nie przejscie to dokonuje sie tylko
wtedy, gdy pozwalajg na to warunki wewnetrzne, gdy jednostka do tego
dojrzeje. Jakie wnioski moze wyciagna¢ / wyciaga z tego szkota?

Obserwacja szkolnych procedur nauczania nie tylko jezyka i o jezyku,
ale wszystkich szkolnych przedmiotéow pokazuje, ze proces nauczania jest
najczesciej procesem werbalnym, a wiedza w ten sposob przekazywana
moze by¢ reprezentowana w umysle wylacznie deklaratywnie. Ma charak-
ter przekazywania wiedzy przez kogo$ juz przetworzonej, zdeklaratywi-
zowanej. Jednoczesnie, jak pisze Dorota Klus-Stanska, panuje przekonanie,
ze niezbednym warunkiem korzystania ze zgromadzonej wiedzy w sytu-
acji, kiedy uczen stanie przed nowym zadaniem, jest utrwalanie materiatu,
czyli méwiac inaczej, zdolno$é do produktywnego myslenia jest wprost
proporcjonalna do stopnia opanowania opracowywanych tresci. Myslenie
takie materializuje sie na lekcji w postaci dzialan skoncentrowanych na
monitorowaniu stopnia wyuczenia tresci: testy, sprawdziany, ¢wiczenia

5 Wiedze proceduralna w literaturze przedmiotu nazywa sie takze: wiedzg ukryta, milczaca, osobista,
operacyjna, potoczna, w dziataniu.

6 Wiedze deklaratywna w literaturze przedmiotu nazywa si¢ takze: naukowa, publiczna, paradygmatyczna.
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utrwalajace i odpytywanie (Klus-Stanska, 2000, s. 148). Badania prowadzo-
ne w przez Marie Materskg pokazaly, iz trudno jest obroni¢ teze o istnieniu
wprost proporcjonalnej zaleznosci miedzy stopniem opanowania wiadomo-
$ci a umiejetnoscia ich wykorzystania (Materska, 1978; Szymanska, 2013).
Koniecznym warunkiem skutecznego nauczania jest z kolei gotowosé
ucznia do przyjecia tej wiedzy jako wlasnej — przekonstruowania wlasnej

wiedzy proceduralnej w deklaratywna.

Zatem werbalny przekaz spoleczny, w tym jego szczegdlna forma -
przekaz szkolny - to niejako przeniesienie z jednego umystu do drugie-
go jedynie najwyzszego pietra pewnej zlozonej, wielopietrowej budowli.
Wazne jest, czy w umysle odbiorcy istnieje juz proceduralny fundament,
na ktérym owe wyzsze pietra mozna by oprze¢. W zaleznosci od tego
przekaz spoteczny spelnia lub nie spelnia roli akceleratora rozwoju. Aby
do tego doszlo musi by¢ mozliwa integracja tresci przekazu z rozwijajaca

sie wlasng wiedza podmiotu (Stemplewska, 1994, s. 47).

Z prezentowanym pogladem koresponduja ustalenia psychologii Ge-
stalt, ktora akcentuje tworzenie warunkéow do asymilacji wiedzy, do jej
mentalnego przetrawienia i oswojenia, by stala si¢ czyms wtasnym, osobi-
stym (Fuhr, 1999).

Ciekawe jest jednak, jak wyglada wiedza proceduralna zgromadzona
przez ucznia, czego ona dotyczy, jak bardzo jest zautomatyzowana. Na te
pytania powinien w odniesieniu do kazdego ucznia odpowiedzie¢ sobie
nauczyciel, a to w warunkach wspoélczesnej edukacji, w typowej publicznej
szkole nie jest zadanie tatwe. Stad konieczno$¢ odwotania do psychologii
rozwojowej, wiedzy na temat typowych zainteresowan uczniow repre-
zentujacych okreslona grupe wiekowa w pewnej wyznaczonej wspolnej
przestrzeni, a takze wiedzy na temat ich mozliwosci i do§wiadczen w za-
kresie uzywania jezyka w typowych dla tej grupy kontekstach. Tu otwie-
ra si¢ pole do dziatania dla tworcow podstaw programowych, programow,
a wreszcie podrecznikéw i innych materialow wykorzystywanych w klasie.

Co sie jednak dzieje, gdy uczen nie jest gotowy do zinterioryzowania
przekazywanej w szkole wiedzy deklaratywnej, gdy nie wybudowat jeszcze
fundamentu - wiedzy proceduralnej, naturalnej? Ot6z dzieje sie wtedy to,
co dobrze znaja i nauczyciele, i uczniowie — uczen po prostu nie przyswaja
takiego przekazu, a jesli nawet mu sie to uda, wiedza ta nie zakorzenia sie
na dluzej, jest szybko zapominana. Bywa tez i tak, ze traktowana jest jako
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cos potrzebnego tylko w szkolnym kontekscie, poniewaz uczen nie dostrze-
ga mozliwosci jej wykorzystania. Jest to tak zwana wiedza scholastyczna,
ktora ,nie rozwija sie, nie modyfikuje i niezmiennie nosi raczej cechy, jakie
nadal jej autor przekazu a nie odbiorca” (Stemplewska-Zakowicz, 1996, s.
111). Inaczej jest w przypadku wiedzy naturalnej, ktoéra tworzona na wcze-
$niejszych strukturach, posiada cechy nadane jej przez aparat poznawczy
odbiorcy, podlega aktualizacji i rozwojowi.

Koniecznie trzeba tu jeszcze przywotac ustalenia neurobiologii doty-
czace procesu uczenia sie. Neurobiologia podkresla, Ze mozg uczy si¢ przez
caly czas, ze uczenie sie to zjawisko powszechne, ktore sie dzieje i nie jest
wylacznie zwigzane z zaprojektowang sytuacjg ograniczong szkolnymi mu-
rami. Jednoczes$nie nawet najlepiej zaprojektowana sytuacja lekcyjna moze
okazac sie zupelng stratg czasu, jesli uczniowie nie bedg jeszcze gotowi
(Spitzer, 2012). Wazna jest zatem orientacja w mozliwos$ciach i gotowosci
ucznia do poznawania nowego, a takze - i to jest rola szkoty — optymaliza-
cja warunkoéw, w ktorych nowe sie pojawia (Ktakoéwna, 2016; Szymanska,
2014b).

Funkcjonalne uczenie jezyka

Jak pokazuje praktyka, perspektywa funkcjonalnosci w nauczaniu
jezyka rozumiana bywa réznie i przez badaczy, i przez tworcéw podsta-
wy programowej, i przez nauczycieli (Niesporek-Szamburska, 2019). Warto
zatem najpierw zastanowi¢ si¢ nad znaczeniem tego pojecia w kontekscie
edukacji jezykowej. Wedtug stownika ‘funkcjonalny’ to taki, ktory dobrze
spelnia swoja funkcje, jest uzyteczny, praktyczny. Tak jest na przyklad z ta-
bliczka mnozenia, dodawaniem, odejmowaniem, czyli podstawowymi ope-
racjami arytmetycznymi. Takze w przypadku nauczania jezyka polskiego
znajdujemy takie podstawowe umiejetnosci, ktérych praktyczna uzytecz-
noéc jest oczywista. Jednak im wyzszy poziom edukacji, tym trudniejsze
wskazywanie mozliwosci praktycznego zastosowania tego, co poznawane
w szkole, jesli pod uwage wezmiemy codzienne potrzeby uczniow.

Na czym zatem mialoby polega¢ funkcjonalne uczenie jezyka i o je-
zyku? U podstaw proponuje sie umiesci¢ rézne dziedziny jezykoznawstwa
(Paveau & Sarfati, 2009), dla ktérych wspolne jest dazenie do ,wyjasniania
taktow, zjawisk i proceséw spolecznych przez ustalanie funkcji, jaka one
pelnig w kulturze danego spoleczenstwa”. Ustalenia dokonane przez jezy-
koznawcow okazaly sie inspirujgce dla dydaktyki szkolnej. Chodzitoby tu
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przede wszystkim o zwrocenie uwagi na funkcje jezyka, co wymagatoby
zmiany hierarchicznego ukladu zagadnien omawianych w szkole, prze-
niesienia akcentu z gramatyki na uzywanie jezyka. Wazne byloby takze
Sciste powigzanie obserwacji struktur jezyka z funkcjg poszczegédlnych
jego elementow. Nie jest to propozycja ani nowa, ani oryginalna. Takie
proby podejmowano juz w przesztosci, jednak trudno powiedzieé, ze z po-
wodzeniem (Nagajowa, 1994). Funkcjonalizacja uczenia jezyka $cisle wigze
sie takze z taka organizacja zaje¢, aby dzialania koncentrowaty sie wokot
praktykowania porozumiewania sie za pomoca jezyka, pokazywania, do
czego jezyk stuzy i jak go wykorzystywac nie tylko do realizacji prywat-
nych celéw. Konieczne jest takze zwrdcenie uwagi na kontekst, w ktorym
powstaja wypowiedzi, bo tylko wowczas rzeczywiscie mozemy rozmawiac¢
o ich znaczeniu.

Wspomaganie uczniéw w nabywaniu i rozwijaniu umiejetnosci w za-
kresie porozumiewania sie obejmuje szereg réznych aspektéw rozmiesz-
czonych na réznych poziomach obserwacji i uzywania jezyka. Poziomy te
przenikajg sie wzajemnie i sg mocniej lub stabiej aktualizowane w zalezno-
$ci od edukacyjnego kontekstu i potrzeb. Stad w sytuacji typowo szkolnej,
czeSciej niz w codziennej praktyce jezykowej, pojawiat sie bedzie aspekt
zwiazany z obserwacja powstajacych struktur jezykowych. Wazne bedzie
wowczas podkreslanie relacji: intencja — $rodki jezykowe — skutecznosé
wypowiedzi — skutki wypowiedzi. Poprawne uzycie poznanych srodkéw
jezykowych, dokonywanie §wiadomego wyboru sposréd dostepnego ich
repertuaru wazne jest takze w procesie budowania wypowiedzi skutecznej,
wspartej przez rozpoznanie kontekstu (rzeczywistego i zwiazanego z typem
dyskursu), a takze rozpoznanie uczestnikéw komunikacji (ich do§wiadczen,
kompetencji jezykowych, nastawienia, kulturowych przed-sagdow). Jedno-
czesnie, tak w procesie nadawania, jak i odbierania komunikatéw, wazna
jest swiadomos¢ roli gatunku, umiejetnosé jego rozpoznawania, a takze
dobierania w celu osiggania porozumienia. Wreszcie rzecz niezwykle trud-
na, szczegdlnie w sytuacji szkolnej unifikacji jezyka uczniow (Klus-Stanska
& Nowicka, 2013), dazenie do stylistycznego zréznicowania wypowiedzi,
a wiec z jednej strony praca nad stylem indywidualnym, rozréznianiem
poszczegdlnych stylow jezyka i stosownym ich dobieraniem (z uwzglednie-
niem funkcji) do konkretnej wypowiedzi osadzonej w kontekscie, ale takze
budowanie §wiadomosci zréznicowania jezyka powiazanego na przyktad
z obszarem wystepowania (gwary, dialekty miejskie) czy przynaleznoscig
uzytkownikéw do okreslonych grup (zargony, socjolekty). Krotko méwiac,
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pielegnowanie réznorodnosci, spojrzenie na jezyk ucznia jako zbior réznych
odmian jezyka.

Jak zatem uczy¢ jezyka, a przede wszystkim o jezyku, aby podmiot tego
nauczania — uczen — widzial przydatnosé prezentowanej wiedzy, widzial,
jak i czemu moze ona stuzy¢ oraz w jakich sytuacjach i w jaki sposéb z niej
skorzystaé? Jednym ze sposobéw nauczania, ktéry pozwoli osiggnaé sukces
w tym obszarze, jest integracja nauczania komunikacyjnego i systemowego,
ktorej towarzyszyc¢ bedzie wykorzystanie kontekstu. Element komunikacyj-
ny pojawiac sie tu bedzie w dwoch rolach: jako sktadnik wiedzy potocznej
oraz jako tekst — punkt wyjscia do rozmowy o strukturach jezykowych.
Takie ujecie pozwoli budowac wiedze o jezyku na dotychczasowych intu-
icjach uczniowskich, na ich jezykowej praktyce, a jednoczesnie pokazywac,
czego i kiedy (jesli chodzi o jezykowe konstrukcje) uzywaja w rzeczywistej,
zachodzacej codziennie komunikacji, co pozwoli rozwija¢ §wiadomos¢ je-
zykoznawcza (metajezykowa) uczniow (Bakutla, 2012, 2014; Liptakova et al.,
2011; Liptakova 2012; Szymanska, 2016a).

Koncepcja, ktora pozwala wprowadzi¢ w zycie funkcjonalne mysle-
nie o edukacji jezykowej, jest podejécie komunikacyjne (Cechova, 1998;
Liptakova, Kesselova, 1994; Mrazek, 1998; Awramiuk, Szymanska, 2019;
Sebesta, 1999-2005). Prezentowany sposéb myslenia o edukacji jezykowej
wyrasta z ustalen psycholingwistyki, socjolingwistyki, pragmalingwistyki
i teorii komunikacji, a takze dydaktyki nauczania jezykoéw obcych, gdzie
ujecie komunikacyjne od dawna jest obecne. Towarzysza mu tez przemysle-
nia nad wzajemna relacja miedzy wiedza i umiejetnosciami. ,Umiejetnosci
to praktyka jezykowa, probowanie zachowan jezykowych w coraz to innej
konfiguracji, takze na zréznicowanym materiale; zawsze z mysla o ulepsza-
niu, usprawnianiu jezyka dziecka, z wyrazng tendencjg do osiggania na-
wyku” - pisze Halina Mrazek (1998, s. 3) w tekscie objasniajacym zalozenia
komunikacyjnego modelu nauczania. Z punktu widzenia rozwoju jezyko-
wego ucznia najwazniejsze jest praktykowanie, uzywanie jezyka w réznych
kontekstach, ktore prowadzi¢ powinno do automatyzacji dziatania jezyko-
wego. Wspomagane jest ono przez dokonywane na lekcji wspdlne interpre-
tacje, ktore prowadza do odkrycia, jak dziala jezyk uzywany w codziennej
komunikacji. W modelu komunikacyjnym nie wyklucza sie wspierania
jezykowego rozwoju przez dostarczanie regul, zasad, norm jezykowych
wyrazonych w metajezyku, co prowadzi¢ ma od nauczania pod$wiado-
mego do uzyskiwania §wiadomosci na temat dziatania jezyka: ,dzialania
podéwiadome - nawyki nie przechodza w faze S$wiadomego, teorie, czyli
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wiedze o jezyku, warto wigczaé tak i w takim momencie, by nie hamowata
naturalnego rozwoju jezyka” (Mrazek, 1998, s. 4). ,Jezykoznawca” ma by¢
jednak nauczyciel-profesjonalista, a nie uczen. Uczen natomiast moze na
lekcji przyjmowac role jezykoznawcy, badacza jezyka. Rola ta przydaje sie
szczegllnie przy okazji opracowywania takich tematoéw narzucanych przez
podstawe programowsa, ktére trudno jest pokazaé¢ w ujeciu funkcjonalnym.

W ujeciu komunikacyjnym edukacja moze i powinna by¢ podzielona
na etapy, ktore pozwola dostosowac prace do wieku, mozliwosci, zainte-
resowan i doswiadczen uczniow. Etap wczesniejszy charakteryzowac sie
bedzie wiekszg koncentracja na uzywaniu jezyka, praktyce jezykowej ro-
zumianej jako ,uzewnetrzniona postac jezyka, manifestujaca sie jako ze-
spot zautomatyzowanych czynnosci” (Mrazek, 1997, s. 37). Stad uwaga skie-
rowana na rozwijanie kompetencji komunikacyjnej, a wiec umiejetnosci
porozumiewania sie. WypowiedZ natomiast sytuowana jest w kontekscie
nadawczo-odbiorczym, w relacji spotecznej i traktowana jako zachowa-
nie jezykowe, co stanowi nawigzanie do teorii aktow mowy (moéwienie
to dzialanie). Etap ten to takze ,czas stalego pobudzania aktywnosci mo-
wienia z pomoca bodZcoéw sytuacyjnych, wydobywanie z dziecka mowy
i ozywianie jej” (Mrazek, 1998, s. 5). Zachecanie do tworzenia wypowiedzi
to okazja do poznania rzeczywistych mozliwosci ucznia w tym zakresie,
takze jego jezykowych klopotéw i podjecia prob zaradzenia im. Sposobem
na wywolanie wypowiedzi jest zastosowanie technik inscenizacyjnych,
umozliwiajacych uczniom odgrywanie znanych z codziennego zycia rol
i towarzyszacych im zachowan jezykowych. Uwage zwracamy takze na
odczytywanie sktadnikéw okolicznosci méwienia, ich wptywu na ksztatt
wypowiedzi, a takze rozumienie ukrytych intencji. Na pdzniejszym etapie
wieksza uwage przyktada sie do teoretycznego wsparcia, cho¢ wiedza, trze-
ba to podkresli¢, nie jest najwazniejszym celem ksztaltcenia.

Z przyjetymi zalozeniami koresponduja proponowane metody i tech-
niki nauczania. Umieszczone w kontekscie akty mowy pozwalaja uczniom
odgrywac sytuacje z zycia codziennego, wciela¢ si¢ w roézne role, rowno-
czes$nie ¢wiczac zachowania jezykowe. Taki sposob pracy stwarza jedno-
cze$nie okazje nauczycielowi, by zauwazyl mozliwosci i potrzeby jezykowe
uczniéw, a w konsekwencji przeprowadzit stosowne ¢wiczenia korygujace
(dydaktyczna technika sytuacyjna). Jak juz powiedziano, w mlodszych kla-
sach szkoly podstawowej nie jest wskazana koncentracja na wiedzy o je-
zyku (wiedza naukowa). W centrum uwagi powinna natomiast pojawié sie
wiedza proceduralna, jej aktywizowanie i wykorzystywanie, zachecanie do

Na drodze do funkcjonalnego uczenia o jezyku na lekcjach jezyka ojczystego 29



budowania wypowiedzi — wykonan, z ktérych moga by¢ wyprowadzane

pewne jezykowe prawidlowosci. Wazne jest takze wyrazne rozrdznienie

miedzy funkcjonalnoscia teoretyczna a funkcjonalnoscig w ramach prak-
tyki jezykowej. ,Funkcjonalno$¢ teoretyczna to gotowos¢ postugiwania sie

metajezykiem objasniajacym system. Jego podstawg jest siatka poje¢ po-
chodzacych z gramatyki opisowej” (Mrazek, 1997, s. 35). Funkcjonalno$é¢

teoretyczna $cisle powigzana jest zatem z wiedza o jezyku, nazywaniem,
wskazywaniem, definiowaniem. Nie sg to dzialania, ktore wpisuja sie¢ w ko-
munikacyjne uczenie jezyka na wezesnym etapie edukacji. Nie mieszczg sie

tam takze definicje ani nalezgce do systemu pojecia. Wybrane kategorie

jezykoznawcze moga by¢ natomiast opisywane w kontekscie wypowiedzi/
tekstow, dla ktorych jezyka byly one charakterystyczne. Takie podejscie

wigze sie takze z poziomem rozwoju intelektualno-emocjonalnego uczniow.
Poznawanie metajezyka rowniez powinno zostac¢ podzielone na etapy. Nie-
odlaczna cecha nauczania jezyka w klasach mtodszych jest ilustrowanie

poznawanych zjawisk wieloma dobrymi, wyrazistymi przykladami. ,Takie

postepowanie stuzy rozumieniu poje¢, same zas nazwy wejda do stownika

ucznia wowczas, gdy dobrze zostanie wycwiczony mechanizm operacyjny”
(Mrazek, 1997, s. 35). W klasach starszych mozna i trzeba juz wymagac od

uczniow dokonywania refleksji nad jezykiem. Refleksja ta moze przybierac¢

forme komentarza, uogélnienia i powinna by¢ scisle powigzana z wykony-
wanymi wczesniej zadaniami. Koniecznie trzeba zaznaczyd¢, iz refleksje te

budowane sa przez uczniéw, ksztalcac rownoczesnie umiejetnos¢ logiczne-
go myslenia i precyzyjnego formutowania wnioskéw wynikajacych z ob-
serwacji, przy jednoczesnym uzyciu metajezyka. Nigdy natomiast za mato

powtarzania, ze wiedza o systemie zawsze traktowana jest jako uzytkowa,
ulatwiajaca nauczycielowi i uczniom rozmowy o jezyku, a nie jako cel na-
uczania sam w sobie.

Przyjeto sie uwazad, ze nauczanie komunikacyjne odnosi sie do sytu-
acji komunikacyjnych zwigzanych z codziennym zyciem. Myslenie takie
ma oczywisty zwiazek ze zrédlem, z ktérego zaczerpnieta zostala koncep-
cja komunikacyjna - glottodydaktyka. Mozna by si¢ jednak zastanowi¢
nad poszerzeniem repertuaru sytuacji komunikacyjnych o te zwigzane
ze szkola. W sposdb oczywisty praca nad jezykiem szkolnym - jezykiem
edukacji szkolnej — nabierataby intensywnos$ci w starszych klasach szkoty
podstawowej, cho¢ umiejetnosci w tym zakresie przydaja sie juz w klasie
czwartej (a nawet wczesniej), kiedy pojawia sie nauczanie przedmiotowe.
Rozwiniety jezyk edukacji szkolnej, sSwiadomo$é jego charakterystycznych
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cech i wymagan, pozwala uczniom ,obstuzy¢” szkolne sytuacje uzywania
jezyka (Szymanska, 2020). Z jednej strony, chodzi tu o rozumienie tekstow
podrecznikowych, zaliczanych do dydaktycznego stylu naukowego (Gajda,
1982; Nocon, 2009), a z drugiej — o umiejetnos¢ budowania wlasnej wypo-
wiedzi o tym, co poznawane, tak aby spelniata ona stawiane takiej wy-
powiedzi zadania. W takim ujeciu jezyk edukacji szkolnej rozumiany za
Mery J. Schleppegrell jako jezyk, ktéorym uczniowie postuguja si¢ w szkole
do zdobywania wiedzy i umiejetnosci (Schleppegrell, 2012, s. 419; Pamuta-
-Behrens, 2018; Seretny, 2018), jest waznym $rodkiem do osiggniecia sukcesu
edukacyjnego przez uczniéw. Jest to takze sposéb komunikowania / komu-
nikowania sie, ktéry nie wszyscy uczniowie wynosza z domu (Bernstein,
1990).

W koncepcji komunikacyjnego nauczania jezyka ojczystego wazne
miejsce zajmuje rozumienie réznicy miedzy terminem - nazwa danego
zjawiska, a pojeciem, ktorego ksztaltowanie sie w umysle jest zjawiskiem
procesualnym. Pojecia to, wedtug psychologii rozwojowej, ,kategorie umy-
stowe stuzace klasyfikacji réznych przedmiotéw ze wzgledu na podobng
wspolna ceche” (Schaffer, 2008, s. 269). Dla procesu ksztattowania pojeé
fundamentalne sg takze ustalenia Jeana Piageta i Lwa S. Wygotskiego.
Piaget zwracal uwage na réznice w konceptualizacji §wiata przez dzieci
i dorostych, a takze na wspominang juz wielokrotnie, zwiazang z rozwo-
jem, gotowo$¢ dziecka, wyznaczang przez kolejne stadia rozwojowe (Piaget,
2005). Wygotski natomiast wskazywal na ciaglo$¢ rozwoju i jego zwigzek
z otoczeniem kulturowym:

Proces rozwoju poje¢ lub znaczen stéw wymaga rozwoju wielu funkcji
- uwagi dowolnej, pamieci logicznej, abstrakcji, poréwnywania, rozroz-
niania. Tych niezmiernie skomplikowanych proceséw psychicznych nie
sposéb opanowac pamieciowo, nie sposob ich sie wyuczy¢, aby je sobie

przyswoi¢ (Wygotski, 1989, s. 169).

W tym momencie po raz kolejny pojawia si¢ kwestia wiedzy deklara-
tywnej, ktéra w okreslonych warunkach moze przyja¢ forme wiedzy scho-
lastycznej, poniewaz

pamieciowe uczenie si¢ pojec jest de facto niecelowe, pedagogicznie
bezplodne. Nauczyciel probujacy tej drogi zwykle niczego nie zapew-

nia dzieciom procz przyswojenia pustych stéw, nagiego werbalizmu,
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symulujacego opanowanie przez nie pojecia, a w istocie maskujacego
pustke. Dlatego czuje sie ono bezradne wobec kazdej proby $wiadomego

uzycia przyswojonych wiadomosci (Wygotski, 1989, s. 170).

Z jednej strony, w edukacji spotykamy sie z procesem ksztaltowania
sie / ksztaltowania poje¢, a z drugiej — z wprowadzaniem terminéw, nazy-
waniem, etykietowaniem tych poje¢, co takze nie powinno si¢ sprowadzac
do zapoznania z samym terminem i towarzyszaca mu definicjg. Terminy
specjalistyczne, ich definiowanie i uzycie to takze bardzo wazny element
jezyka edukacji szkolnej, sktadnik stownika ucznia, ktéry powinien poja-
wi¢ sie w jego wypowiedzi we wlasciwym miejscu. Aktowi zakotwiczania
terminu w umysle dziecka sprzyja stosowanie réoznorodnych technik wpro-
wadzania nowego stownictwa (Pamula-Behrens & Szymanska, 2018), ktore
warto byloby stosowac na lekcjach wszystkich przedmiotéw, nie ogranicza-
jac sie tylko do pamigciowego opanowania zamieszczonych w podreczniku
objasnien.

Wspomniana wczesniej dwuetapowos¢ ksztalcenia dotyczy takze roz-
wijania metajezyka. Na wczes$niejszym etapie praca na lekcjach koncentruje
sie na takich zadaniach, ktore sktaniaja uczniéw do uzywania jezyka, two-
rzenia i przeksztalcania tekstow z zastosowaniem réznych kategorii i kon-
strukeji jezykowych. To, kiedy zostana one nazwane, zalezy od nauczyciela
i rozpoznania gotowosci uczniéw. Moment nazwania, uzycia metajezyka,
poprzedzony musi by¢ jednak wieloma ¢wiczeniami, uwazna obserwacja
i komentowaniem dokonywanych dzialan. Stad pojawianie si¢ terminow,
refleksji na temat jezykowych struktur, sytuowane jest na etapie pdézniej-
szym (dawniej gimnazjum; obecnie klasy VI-VIII).

Najwazniejszy cel nauczania - rozwijanie jezyka ucznia — osiggany
jest dzieki obserwacji i analizie testu, ktoéry rozumiany jest jako ,catosé¢
myslowo-intencjonalna, ze swej natury podlegajacy regutom semantycz-
no-stylistycznym, nie za$ regutom strukturalnym” (Mrazek, 1997, s. 36).
Tekst ,pozyskiwany” jest dwukierunkowo: moze on by¢ efektem pozniej-
szym tworczosci uczniow lub gotowym wzorem konkretnej wypowiedzi.
W efekcie obserwacji, analizy, wykonania, wypowiedz staje sie ,zauwazal-
na, zamierzona, stosowna/niestosowna, jednym slowem — nieprzezroczysta”
(Dyduch et al., 1994, s. 15).
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Praktyczne rozwigzania lekcyjne mogg wpisywac sie w nastepujaca
strukture:

1. Sytuacja wyjsciowa — inicjowanie réznorodnych aktéw mowy.

2. Obserwacja jezyka — ¢wiczenia w doskonaleniu komunikatéw, ana-
liza materialow przyniesionych przez uczniow.

3. Samodzielne tworzenie przez uczniéw krotkich wypowiedzi pisem-
nych zwigzanych z dana sekwencja.

4. Korekta wypowiedzi uczniow.

5. Prezentacja poprawionych tekstéw (Leszczynska, 1998, s. 10).

Zaprezentowana struktura lekcji przystaje do pierwszego etapu ksztal-
cenia. Na etapie p6zniejszym zmianie ulega faza obserwacji. Zaakcentowa-
ne zostaja tu te jej elementy, ktére dotycza analizowania i nazywania struk-
tur jezykowych z uzyciem metajezyka, a takze ¢wiczenia wprowadzajace
metajezyk, ktore polegaja na budowaniu refleksji na temat budowy jezyka
i funkcji poszczegolnych jego elementéw. Wskazane etapy lekcji aktualizo-
wane sa takze w zaleznosci od charakteru lekcji, zainteresowania uczniéw,
ich przygotowania, stopnia trudno$ci materiatu itd.

Praca nad jezykiem, rozumiana jako rozwijanie kompetencji jezykowej,
prowadzi¢ ma do rozwoju osobowosci czlowieka i umozliwia¢ lepsze funk-
cjonowanie w $wiecie. Celem edukacji jezykowej nie jest natomiast prze-
kazywanie wiedzy dotyczacej opisu jezyka jako statycznego konstruktu
ani w ogodle przekazywanie gotowej i niepodwazalnej wiedzy o $wiecie, ale
stwarzanie warunkoéw do rozwoju, prezentowanie sposobow i zachecanie
do poznawania siebie i §wiata.

Kontekst w nauczaniu

Jednym z najwazniejszych elementéw proponowanego tu ujecia jest
powigzanie wiedzy osobistej uczniéw z wiedzg publiczng, ich prywatnego
doswiadczenia z nowo zdobywanym w kontekscie szkolnym. Warunkiem
scalenia tych dwoch obszaroéw jest przywotanie kontekstu znanego ucznio-
wi, bliskiego jego doswiadczeniu, z ktérym powigzane sa okreslone, wielo-
krotnie prze¢wiczone i uwewnetrznione zachowania jezykowe.

Zofia A. Klakéwna, w odniesieniu do ksztalcenia kulturowo-literac-
kiego, wyrdznia dwa rodzaje kontekstow. Pierwszy z nich nazywa kolek-
cja i ma tu na mysli zestawienie w podrecznikach tekstéw o réwnorzed-
nym znaczeniu (por. takze Bernstein, 1990), ktore sg dla siebie obojetne
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(Ktakéwna, 2003). Drugi — nazywany modelem integracyjnym - ,stawia na
zauwazalng dla ucznia ekspozycje napie¢ miedzy tekstami lub wrecz takie
napiecia tworzy” (Ktakéwna, 2003, s. 225). W przypadku ksztalcenia jezyko-
wego wazne s konstatacje dotyczace budowania motywacji uczniow, wy-
zwalania postaw emocjonalnych, poznawczych, ludycznych i w koricu este-
tycznych, ktéorym towarzyszy¢ juz moze refleksja, a nastepnie metarefleksja.

W praktyce oznacza to najpierw koncentracje na takim doborze tema-
tow, zeby trafialy w zainteresowania uczniow. W konsekwencji nato-
miast, przy projektowaniu konkretnych zajeé, bezustanne zwracanie
uwagi na koniecznos¢ aktywizowania kontekstu zewnetrznego czy-
tanych tekstow i wykonywanych ¢wiczen, tj. odwotan do zyciowych

obserwacji i do§wiadczen uczniéw (Klakoéwna, 2003, s. 225).

Klakéwna swoje uwagi odnosi do uktadu kontekstow kulturowo-lite-
rackich i cho¢ zaznacza, ze w ksztalceniu jezykowym odbywa sie to nie-
co inaczej, pewne elementy sa wspolne. Wykorzystywanie zainteresowan
i doswiadczen uczniéw w procesie dobierania lekcyjnych tematéow, odwo-
tywanie sie do $wiata poza podrecznikiem w celu budowania motywacji,
wreszcie wspolne dochodzenie do refleksji i formulowanie jej z uzyciem
metajezyka to z pewnoscia elementy taczace aspekt ksztalcenia literackiego
i jezykowego. Na konieczno$é¢ odwolywania sie do sytuacji jako punktu
wyjscia i jednocze$nie materiatu prowadzonych na lekcji obserwacji jezy-
kowych zwracata uwage takze Mrazek:

Sytuacyjng technike postepowania dydaktycznego oceniamy réwniez
wysoko ze wzgledu na naturalny sposob podtrzymywania juz istnie-
jacych, wyuczonych umiejetnosci werbalnych dziecka. Budowanie
nowych, wobec etapu nauczania poczatkowego [w Polsce to klasy I-III
szkoty podstawowej — dopisek M. S.] — doskonalszych zachowan jezy-
kowych w klasie IV moze przebiega¢ bez nadzwyczajnych wstrzasow.
Dodatkowym, takze waznym atutem tego narzedzia jest tagodzenie roz-
nicy miedzy szkolng kompetencja komunikacyjna a jej pozaszkolnym
odpowiednikiem (Dyduch et al., 1994, s. 23).

Konteksty pojawiajace sie na lekcjach powinny by¢ stale aktuali-
zowane, odpowiada¢ ma konkretne, codzienne potrzeby komunikacyj-
ne uczniéw. Stad potrzeba zwrdcenia szczegdlnej uwagi na nowe formy
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komunikowania sig, szczegodlnie te zwigzane z zanurzeniem uczniéw w cy-
frowej rzeczywistosci.

Uczniowie na co dzien komunikuja si¢ w mediach elektronicznych na
szeroka skale, tym samym opanowujac kompetencje potrzebne im do
funkcjonowania w cyfrowej przestrzeni komunikacyjnej. Przyswaja-
ja nowe konwencje jezykowego komunikowania sie, ucza si¢ nowych
norm zachowan jezykowych, modyfikuja swoje postawy wobec spo-
sobow uzywania jezyka w stosunku do tzw. komunikacji tradycyjnej
(Nocon, 2018, s. 142).

Takze w tym obszarze nauczyciel powinien pozostawac przewodni-
kiem uczniow, ktorzy czesto komunikujg sie z uzyciem internetowych na-
rzedzi intuicyjnie, nierzadko nasladujac swoich rowiesnikéw. Niezwykle
wazna jest akceptacja dla nowych form porozumiewania sie, traktowanie
ich jako alternatywy, ktora jest inna, co nie znaczy gorsza. Niektorzy ba-
dacze sklonni sg traktowac uzywanie narzedzi do cyfrowej komunikacji
jako zagrozenie (Carr, 2010; Spitzer, 2012), a samg komunikacje i stuzace jej
narzedzia jako oznake kryzysu jezyka, jego degradacji i destrukcji, a przede
wszystkim §wiadectwo konca epoki myslenia liniowego, opartego na stowie
drukowanym (Carr, 2010). Inni podkreslaja, ze ,jest to oznaka wzmocnienia,
wyzwolenia stowa oraz zwiekszenia jego mozliwosci i poszerzania repertu-
aru dostepnych e-cztowiekowi srodkow jezykowych” (Szczepaniak-Sobczak,
2016, s. 41). Szkola nie moze by¢ na to nowe wyzwanie obojetna. Szczegolna
rola przypada tu nauczycielowi jezyka ojczystego, cho¢ w rozwijanie kom-
petencji medialnych wiaczeni powinni by¢ wszyscy nauczyciele. Co wyda-
je sie oczywiste, nauczyciel jezyka ojczystego koncentrowac si¢ powinien
na jezyku wlasnie, a wiec jezykowych cechach komunikacji w cyfrowym
$wiecie, wyznacznikach istniejacych i wciaz powstajacych internetowych
gatunkéw (blog i jego rodzaje, np. blog tekstowy, fotoblog, wideoblog, lin-
klog, vlog, tweet, czat, e-mail, strona WWW i réznego typu wpisy w me-
diach spolecznosciowych, na forach dyskusyjnych itp.). Trzeba jednak wy-
raznie zaznaczy¢, ze celem pracy lekcyjnej nie jest wprowadzanie uczniow
w $wiat cyfrowej komunikacji, ale — tak jak w przypadku obserwacji jezyka
tekstow tradycyjnych — budowanie $wiadomosci mtodych uzytkownikow,
transformacja wiedzy proceduralnej, doswiadczeniowej, w wiedze o cha-
rakterze jawnym, ktora podlega werbalizacji. Na potrzeby uczniow zwia-
zane z codzienng komunikacja w cyfrowym §wiecie odpowiada¢ powinna
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takze podstawa programowa, wskazujac na takie obszary lekcyjnych za-
interesowan, jak: netykieta, rézne typy komunikowania sie w mediach
(konwersacyjny, korespondencyjny, hipertekstowy), sprawnosci jezykowe
wazne z punktu widzenia komunikowania si¢ w e-srodowisku itp.

Codzienne komunikacyjne potrzeby uczniéw to takze komunikowa-
nie sie w szkole. Mowigc krétko, znaczy to, ze uczniowie powinni poznac
i prze¢wiczy¢ takie wzory wypowiedzi/tekstow, ktére pozwolg im jezyko-
wo zachowac si¢ w sytuacjach typowych dla edukacji, np. stresci¢/skrocic
tekst, uporzadkowac¢ informacje, dokonac¢ syntezy itd. Za kazdym razem
wymaga to od uczniéw wyboru srodkéw leksykalnych, a takze konstrukeji
sktadniowych, ktére moga unies¢ prezentowane znaczenia i relacje miedzy
nimi. Znaczgco zmienia sie tu takze rola kontekstu (Lillywhite, 2011; Szy-
manska, 2020).

Mowiac zatem o integracji komunikacyjno-jezykowej, mam na mysli
kontekst, sytuacje pochodzacg ze znanego uczniowi srodowiska codziennej
(takze internetowej i szkolnej) komunikacji jezykowej, ktéra czasem jest
wyraznie obecna w pamiegci ucznia, a czasem musi by¢ w pamieci odna-
leziona i niejako zbudowana na nowo z pomocg wyobrazni. W przywoty-
wanych na lekcji sytuacjach komunikacyjnych uczen ma szanse przyjmo-
wac rozne role. W niektorych z nich miatl juz mozliwos¢ wystapic i wie,
jak w danej roli, w konkretnej sytuacji zachowac sie jezykowo (np. uczen/
uczennica w roli syna/corki, wnuczka/wnuczki, kolegi/kolezanki, turysty,
przyjaciela, gracza, forumowicza, komentatora itd.), a inne tylko obserwo-
wal, czasem probujac przyjac okreslone rola zachowania, takze jezykowe,
w zabawie (np. uczen w roli rodzica, lekarza, sprzedawcy, trenera, rezysera,
blogera itp.). Odgrywanie scenek, wchodzenie w role, ale przede wszystkim
wypowiadanie/zapisywanie kwestii pasujacych do sytuacji jest okazja do
doskonalenia jezyka ucznia, ktére poprzedzone jest obserwacja uzywanych
struktur jezykowych, a nastepnie ich nazywaniem w sposéb coraz dosko-
nalszy, bardziej precyzyjny, skrétowy, dzieki powiekszanemu repertuaro-
wi terminéw specjalistycznych — metajezyka. Niewatpliwa wartoscig tak
prowadzonego procesu nauczania jest dostepnos¢ materiatu obserwacyj-
nego, poniewaz jesli wychodzimy od do$wiadczenia dziecka, od tego, co
znane, mamy szanse ustyszec, co i jak uczen potrafi powiedzie¢. W konicu
tatwiej jest mowic o tym, co znane, bliskie, przezywane, powigzane z emo-
cjami i konkretem, wielokrotnie przeéwiczone. Co uczen w powstajacej na
lekcji wypowiedzi zobaczy, jakie struktury w niej zaobserwuje, na jakie
ich funkcje zwrdci uwage, to w duzej mierze zalezy od nauczyciela. Jego
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umiejetnosci zainicjowania wypowiedzi w konkretnym, jasno okreslonym
celu, otwartosci na eksperymentowanie z jezykiem, a przede wszystkim go-
towosci do uchwycenia jezykowych elementow, ich wyodrebnienia, nazwa-
nia w jezyku dostepnym uczniom i pokazania w dziataniu (sfunkcjonalizo-
wanie). W przypadku pracy nad komunikacja cyfrowa warto zaproponowac
prace z wykorzystaniem cyfrowych narzedzi — komputeréw, tabletow, ale
takze smartfonow. Wazne, aby praca nad e-mailem nie odbywata sie na
kartce, ktora tylko e-mail udaje. Doswiadczenia uczniow, repertuar sytu-
acji komunikacyjnych, w ktorych wazne jest dostosowanie jezyka, ulega
stalemu wzbogaceniu i zmianie. Z czasem coraz wieksze znaczenie zaczyna
odgrywac umiejetnos¢ wykorzystania jezyka w kontekscie szkolnym.
Podejscie funkcjonalne (w tym takze komunikacyjne) Scisle taczy sie
z tekstocentryzmem w nauczaniu. Jak to rozumieé? Najkrocej mowiac,
punktem wyjscia i punktem dojscia (celem) jest tekst. Co wazne, samo poje-
cie tekstu jest rozumiane szeroko. Nie ogranicza si¢ tylko do jezyka pisane-
go, wypowiedzi zapisanej, utrwalonej. Z punktu widzenia tekstologii proto-
typowy ,tekst jest ponadzdaniows (...) jednostka jezykows, makroznakiem
samodzielnym komunikacyjnie” (Bartminski & Niebrzegowska-Bartminska,
2009, s. 36). Charakteryzuje si¢ on obecnoscia identyfikowalnego podmio-
tu. Mozna rozpozna¢ w nim intencje¢ nadawcy, co umozliwia interpretacje
przekazu przez odbiorce. Calosé jest spdjna i posiada okreslong strukture.
Mozliwe jest takze okreslenie przynaleznosci gatunkowej $cisle powigzane;j
ze stylem wypowiedzi (Bartminski & Niebrzegowska-Bartminska, 2009).
Zaproponowana definicja jako tekst traktuje takze wypowiedz méwiona:
sPrawie nikt nie ma obecnie watpliwosci, ze takze w komunikacji ustnej,
i tej codziennej, i tej oficjalnej, funkcjonuja calosciowo zorganizowane wy-
powiedzi (...), ze typowe scenariusze realizowane sa nawet w przygodnej
rozmowie” (Bartminski & Niebrzegowska-Bartminska, 2009, s. 78). Laczy
sie to ze wspoélczesnymi tendencjami do akcentowania pragmatyki tekstu,
a wiec traktowania tekstu jako zdarzenia komunikacyjnego. Konsekwencja
opisu funkcjonalnego jest natomiast nastawienie na méwienie, powiazanie
wypowiedzi z réznymi funkcjami spolecznymi, zréznicowanie stylistycz-
no-jezykowe itd. (Shiffrin, 1994). Warto pamieta¢, ze jezyk moéwiony jest
zawsze przed pisanym. ,Teksty pisane, by mogly rodzi¢ znaczenie muszg
by¢ posrednio lub bezposrednio powiazane ze §wiatem dzwieku, natural-
nym Srodowiskiem jezyka” (Ong, 1992, s. 28). Jak to krotko ujmuje Aldo-
na Skudrzyk: ,oralno$é¢ jest zawsze zapleczem pismiennosci” (Skudrzyk,
2005, s. 75). Mozna tez p6js¢ dalej i pod pojeciem tekstu rozumieé pewng
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komunikacyjna calos¢, ktérg odbiorca ma za zadanie odczyta¢ (Dobrzynska,
1993). Jak pisze Jolanta Nocon:

Czlowiek zyje w uniwersum tekstow — ciaggle je odbiera i nieustannie
tworzy: moéwione i pisane, ikoniczne, ikoniczno-werbalne, o réznych
funkcjach, w réznych stylach, w najrézniejszych sytuacjach (...). Jezyk
w oderwaniu od tekstu przestaje pelnic¢ swoje funkcje, staje sie mar-
twym tworem: gramatyka jest w tekscie, styl jest w tekscie, retoryka,

gatunek, informacje sa w tekscie (Nocon, 2018, s. 88).

Punktem wyjscia dziatan lekcyjnych, materiatem do obserwacji, analiz
i przeksztalcen staje sie zatem tekst-wypowiedz. Moze by¢ on zaposred-
niczony z literatury (takze naukowej i popularnonaukowej), prasy, radia,
stworzony przez uczniéw w oparciu o ich doswiadczenie, wreszcie moze
by¢ to dowolny tekst kultury w rozumieniu takiego wytworu ludzkiej ak-
tywnosci, ktory jest dobrem zbiorowym o uznanej wartosci. Mieszcza si¢ tu
zaréwno filmy, sztuki teatralne, utwory muzyczne, jak i dziela plastyczne,
stroje czy przyklady architektury (Bartminski & Niebrzegowska-Bartmin-
ska, 2009, s. 72).

Z jednej strony to tekst jest w centrum uwagi, z drugiej - podmio-
towy charakter nauczania kaze skupi¢ sie na uczniu, jego komunikacyj-
nych potrzebach i jezykowym rozwoju. Lekcyjna praca z tekstem, rozmowa
o nim, wykonywane na nim operacje to swoiste pole bitwy, stot operacyjny,
a moze kuchenny, na ktéorym powstaje cos§ nowego, nowa wypowiedz na-
znaczona przezyciem ucznia, jego osobistym pietnem, jego wiasna. Jest ona
efektem obserwacji jezyka w tekscie i ich wykorzystania dla budowania
wlasnego tekstu, jak zrecznie to ujmuje Nocon, tytutujac jeden z rozdzialow:

»Jezyk w tekscie i dla tekstu — podejscie tekstocentryczne” (Nocon, 2018,
s. 120). Kontakt z tekstem w tekstocentrycznym modelu nauczania pozwa-
la uczniowi sprawdzac sie w roznych rolach: odbiorcy, gdy poznaje tekst,
badacza, eksperta, jezykoznawcy, gdy obserwuje, bada, nazywa, sprawdza
funkcjonalnos$¢ zaproponowanych rozwiazan jezykowych; nadawcy, gdy
probuje we wlasnej wypowiedzi wykorzystaé to, co zaobserwowal. Koto
zakre$lone przez te role i zwigzane z nimi dziatlania moze obracac sie nie-
omal nieprzerwanie, bo przeciez nastepnie uczen moze by¢ znéw w roli od-
biorcy tekstow innych klasowych tworcow, o nich rozmawiac, obserwowac
jezyk, korygowac itd. Celem jest calo$ciowy rozwoj, wychowanie jezykowe,
umiejetnosé skutecznego uzywania jezyka dla realizacji zaplanowanych
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celow, wyrazenia intencji, zamiaréw, emocji itp. Tekst natomiast ,,staje sie
narzedziem rozwijania i doskonalenia kompetencji komunikacyjnej, w tym
tekstotworczej, i zrodtem $wiadomosci jezykowej, a efektywnosé procesu
dydaktycznego sprowadzona zostaje do umiejetnosci zastosowania wie-
dzy o jezyku w pracy z tekstem” (Nocon, 2018, s. 89). Nie chodzi przy tym
o biernie przyswojong wiedze scholastyczna, ale wiedze czynna, niejako
uswiadomiong, nadbudowang na proceduralnym fundamencie.

Rozwijanie kompetencji jezykowej nie polega tylko i nie stuzy wy-
tacznie rozumieniu i tworzeniu wypowiedzi (nadawaniu i odbieraniu ko-
munikatow), ale jest zwigzane przede wszystkim z rozwojem osobowosci
uczacego sie. Uzywanie jezyka, rozumienie i tworzenie tekstow poprzez
odnoszenie ich do znaczen prowadzi jednoczesnie do tworzenia i rozwi-
jania wlasnego, indywidualnego jezyka. Przyczynia sie takze do rozwoju
jezyka jako takiego.

Metody pracy nad rozwijaniem jezyka

Nie wystarczy jednak tylko wprowadzi¢ kontekst na lekcji. Trzeba
jeszcze wiedzie¢, jak go wykorzysta¢, aby speinil swojg funkcje w procesie
rozwijania jezyka ucznia, a takze w procesie budowania jego §wiadomosci
jezykoznaweczej. Takiemu podejsciu do procesu rozwijania jezyka dobrze
stuzy metoda okazjonalnych ¢wiczen sprawnosciowych (Dyduchowa, 1988),
ktora wyraznie odnosi si¢ do nauki o jezyku jako jednego z obszaréw na-
uczania jezyka. Jak pisze autorka: ,Metoda ¢wiczen okazjonalnych pozwala
na naturalng integracje réznych dziatéw nauczania jezyka ojczystego oraz
ukazuje uczniowi wielo$¢ i réznorodnosé ptaszezyzn, na ktérych mozna
zbiera¢ doswiadczenia jezykowe” (Dyduchowa, 1988, s. 65). Obserwacje
struktur jezyka proponuje si¢ tu prowadzi¢ zarowno na materiale literac-
kim, jak i pochodzacym bezposrednio od uczniow. Podstawowe dziatania to
wyszukiwanie w tekstach zjawisk jezykowych omawianych na lekcji w celu
skontrolowania stopnia ich zrozumienia, a nastepnie ich funkcjonalne sto-
sowanie we wlasnych wypowiedziach pisemnych. Omawianiu konkretnych
faktow jezykowych towarzyszy¢ powinno takze teoretyczne uogélnienie.
Wskazane jest zatem teoretyczne omowienie zagadnien zwigzanych z te-
matem ,réwnowaznik zdania”, cho¢ towarzyszy¢ temu powinny ¢wiczenia
sprawnosciowe akcentujgce stylistyczne funkcje uzycia tej kategorii, np. jej
wykorzystanie w notatce w celu skrocenia dtuzszego tekstu lub dialogu, dla
podkreslenia jego zywego, naturalnego charakteru (Dyduchowa, 1988, s. 65).
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Dyduchowa dostrzega konieczno$¢ wprowadzania uczniow w tajniki wie-
dzy o jezyku. Podkresla jednak, ze réznego rodzaju ¢wiczenia gramatyczne,
rozwijajac sprawnos¢ systemowa, powinny stuzy¢ przede wszystkim ¢wi-
czeniom w méwieniu i pisaniu.

Wnioski dla edukacji jezykowej

Biorac pod uwage powyzsze ustalenia, praca nad rozwijaniem jezyka
ucznia powinna polega¢, najogélniej méwigc, na integrowaniu w zaplano-
wanym procesie edukacyjnym wiedzy proceduralnej i wiedzy deklaratyw-
nej. Skuteczno$¢ nauczania, skutecznos¢ przekazywania wiedzy na temat
struktur jezykowych jest mozliwa tylko wtedy, gdy wykorzystujemy wie-
dze proceduralng posiadana juz przez ucznia do budowania w jego umysle
obrazu jezyka jako abstrakcyjnej, zbudowanej wedtug okreslonych zasad
i stale wykorzystujacej okreslone zasady konstrukeji, ktorej wszystkie ele-
menty zostaly nazwane i skatalogowane, a mozliwos¢ ich poprawnego 1a-
czenia Scisle okreslona.

Aby przechodzenie od wiedzy proceduralnej do deklaratywnej byto
mozliwe, konieczna jest diagnoza jezyka ucznia oraz gotowos$¢ uczacych sie
do przyjmowania nowych wiadomosci. Konieczne jest takze wytworzenie
na lekcji sytuacji, w ktorej moze doj$é do swoistego przelaczenia miedzy
tymi dwoma rodzajami wiedzy. Stuzy¢é moze temu przywolywanie na lek-
cji kontekstow, w ktorych uczen miat okazje w naturalny sposéb uzywac
struktur gramatycznych, ktore podlegac beda ogladowi. Jest to takze okazja
do dokonania diagnozy, na ile uzycie tych struktur jest juz w przypadku
poszczegdlnych ucznidow zautomatyzowane. Wazne jest takze powraca-
nie do poznanych wiadomosci, lecz nie powinno ono przyjmowac formy
odpytywania z wiedzy, ale raczej stwarzania warunkoéw do jej wykorzy-
stania w mozliwie nowych warunkach, tak aby uczen mégt wykorzystaé
produktywnie, a nie jedynie odtwodrczo to, czego sie wczesniej nauczyt. Ta-
kie postepowanie moze takze spowodowac ograniczenie ,szufladkowania”,
izolowania wiedzy.

Jak pisze Dorota Klus-Stanska:

nauki spoleczne przez dtugi czas traktowaly wiedze osobista, potoczng
jako swojego rodzaju usterke w systemie poznawczym jednostki. Zada-
niem szkoty byto eliminowanie sagdéw potocznych i zastepowanie ich

naukowymi. Sterylizacja wiedzy z zanieczyszczen osobistych dokony-
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wana byla za pomocg kierowania krok po kroku aktywnoscia ucznia,
radykalnego ograniczania jego aktywnosci, blokowania negocjacji mie-
dzy uczniami, prezentowania wiedzy jako zhierarchizowanej, liniowej,
jednowymiarowej i w zasadzie niedyskutowalnej (Klus-Stanska, 2000,
s. 154).

Przywotana badaczka uzywa w swoich konstatacjach czasu przesztego.
Sama jednak zauwaza, ze jest to przedwczesne. Obserwacje praktyki szkol-
nej weiaz dostarczaja licznych przyktadéow opisywanego podejscia:

Tymczasem w szkole wcigz dominuje model oparty na przyswajaniu tre-
$ci wyabstrahowanych z codziennego, zywego do$wiadczenia uczniow.
Wiedza publiczna, wysterylizowana z osobistych znieksztatcen nawet
w procesie dochodzenia do niej, jak dzieje sie w szkole, stanowi zunifi-
kowany podrecznikowy twor. Jednostka ma zapamietac go i zreprodu-
kowac na polecenie nauczyciela (...). W rezultacie wiedza szkolna staje
sie oderwana od zycia, obca; cho¢ przydatna podczas lekcji i szkolnych
egzamindw, staje sie zmienia¢ nasze codzienne myslenie i dzialanie
w znacznie mniejszym stopniu, niz by$my sobie tego zyczyli (Klus-Stan-
ska, 2000, s. 154).

Przykladem takiej wlasnie sytuacji moze byé probny egzamin dla
ucznioéw klas 6smych, przeprowadzony w Polsce w marcu 2019 roku (Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna, 2018). W arkuszu znalazly sie dwa zadania
odwotujace sie do wiedzy o jezyku. Pierwsze z nich:

Uzupelnij ponizsze zdania poprawnymi formami imieslowow.
Wakacyjne wyjazdy planuje, zawsze (kierowac sig) ......coccoeeeveeveeneeneencen.
zdrowym rozsadkiem. Wybratam wycieczke w gory i zarezerwowatam
nocleg w pensjonacie, ktory zostat niedawno (wybudowac) ....................
............... . Juz nie moge sie doczeka¢ widokow (rozposcieraé sie) .............

weveeeer. Zza Oknem.

wymagalo od uczniéw uzupelnienia luk poprzez wprowadzenie popraw-
nych form imiestowow przystéwkowych i przymiotnikowych, utworzonych
od podanych w nawiasach czasownikéw. W poleceniu pojawia si¢ nazwa
kategorii gramatycznej — imiestow — bez wskazywania, ze moga to by¢ roz-
ne rodzaje imiestowow. Uczen jednak mogl poprawnie wykona¢ to zadanie,
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odwolujac sie wylgcznie do praktyki jezykowej. Polecenie roéwnie dobrze
mogloby przybraé¢ na przyklad taka forme: Uzupetnij zdania, wpisujgc pasu-
Jjgce formy wyrazow (czasownikow) w nawiasach tak, aby powstaty logiczne
zdania. Znajomos¢ kategorii imiestowu nie jest warunkiem koniecznym do
poprawnego wykonania zadania.

Inaczej byto w przypadku drugiego zadania:

Wyjasénij, na czym polega blad w zdaniu Spieszqc si¢ na przystanek,

tramwaj mi uciekt.

Zadanie to stwarzalo okazje do wykorzystania wiedzy o jezyku w jej
aspekcie teoretycznym. Wykorzystania opisu struktur jezykowych z uzy-
ciem metajezyka dla objasnienia kwestii poprawnosciowych. Zapropono-
wane w egzaminacyjnym zadaniu wypowiedzenie to zdanie ztozone pod-
rzednie z imiestowowym réwnowaznikiem zdania. W przypadku takiej
konstrukeji sktadniowej wazne jest zwrécenie uwagi na podmiot — powi-
nien on by¢ w przypadku obydwu wypowiedzen sktadowych taki sam. Tak
jednak nie jest w omawianym przypadku, poniewaz w wypowiedzeniu
...tramwaj mi uciekf podmiotem jest rzeczownik w mianowniku liczby po-
jedynczej tramwaj, natomiast imiestowowy rownowaznik zdania odnosi
sie do osoby, ktéra $pieszy sie na tramwaj i na ktora wskazuje zaimek oso-
bowy w dopelniaczu liczby pojedynczej — mi. W zwigzku z tym nie moz-
na uzy¢ imiestowowego rownowaznika zdania. Konieczne jest natomiast
uzycie zdania podrzednego okolicznikowego czasu: Kiedy $pieszytem/Spie-
szytam sie na przystanek, tramwaj mi uciekf. Aby objasni¢ blad wystepujacy
w przywolanym wypowiedzeniu, trzeba bylo zatem napisa¢ co najmniej,
ze blad polega na tym, iz kazde z wypowiedzen skltadowych ma inny pod-
miot. W arkuszu prezentujacym zasady oceniania egzaminu podano dwie
przyktadowe odpowiedzi:

«  Blad w zadaniu polega na niepoprawnym uzyciu imiestowowego
rownowaznika zdania. Mamy tutaj dwoch réznych wykonawcow
czynnosci, zatem nie mozna uzy¢ imiestowowego rownowaznika
zdania.

«  Blad polega na tym, ze kazdy czlon sktadowy ma inny podmiot, dla-
tego nie mozna uzy¢ imiestowowego rownowaznika zdania (CKE,
2018, s. 16).
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Jakimi kompetencjami miat si¢ wykaza¢ w tym zadaniu 6smoklasista?
Przydalaby mu sie wiedza na temat wypowiedzen zlozonych, umiejetnosc
rozpoznania i nazwania imiestowowego rownowaznika zdania, umiejet-
nos¢ wskazywania podmiotu w wypowiedzeniach, a takze znajomos¢ nor-
my poprawnosciowej w tego typu konstrukcjach sktadniowych. Analiza
przyktadowych rozwigzan pokazuje natomiast, ze w czynnym stowniku
ucznia powinny znaleZ¢ sie dwa terminy nalezace do metajezyka zwigza-
nego z opisem struktur jezykowych: podmiot i imiestowowy réwnowaznik
zdania.

Odpowiedzialna za przeprowadzenie egzaminu Centralna Komisja Eg-
zaminacyjna nie opublikowata zadnych analiz dotyczacych tego arkusza.
Nie wiemy wiec, jak z analizowanymi zadaniami poradzili sobie uczniowie.
Mozna jednak z duzg doza prawdopodobienstwa powiedziec¢, ze pierwsze
zadanie okazalo sie dosy¢ proste, natomiast drugie odebrane zostalo jako
znacznie trudniejsze. Z sondazu przeprowadzonego na spotkaniu z nauczy-
cielami, ktore mialo miejsce w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie
w marcu 2019 roku (wzigto w nim udziat ponad 100 nauczycieli), wynika,
ze uczniowie mieli ogromny problem z uzyciem metajezyka w objasnie-
niu btedu sktadniowego. Bardzo wielu z nich natomiast prébowato po pro-
stu napisac¢, jak bledne wypowiedzenie zmieni¢, aby stalo si¢ poprawne.
Uczniowie odwolywali sie wiec do wiedzy praktycznej, co w przypadku
tego zadania nie bylo wystarczajace. Co nalezy jednak podkreslié¢, autorzy
arkusza egzaminacyjnego podjeli probe uspdjnienia wymagan stawianych
uczniom przez podstawe programowa z wymaganiami egzaminacyjnymi,
stwarzajac mozliwos¢ wykorzystania na egzaminie koncowym wiadomo-
$ci poznawanych w toku nauki. Cho¢ oczywiscie wysilek, jaki wkladajg
uczniowie w przyswojenie wiedzy gramatycznej, jest niewspotmierny do
zysku, jaki mozna osiggnaé¢ wykonujac poprawnie jedno zadanie na egza-
minie, za ktore mozna byto otrzymac 1 punkt na mozliwych 50.

Jak zatem polaczy¢ jezykowe umiejetnoéci uczniéw zwigzane z co-
dzienng komunikacjg (wiedze proceduralng), aby staly sie one fundamen-
tem do budowania wiedzy deklaratywnej, ktora bylaby rzeczywistym
wsparciem dla rozwoju jezyka ucznia? Warunkiem koniecznym jest diagno-
zowanie obecnosci tego fundamentu, a nastepnie budowanie na nim $wia-
domosci metajezykowej w oparciu o r6zne metody i techniki pracy, przede
wszystkim jednak wykorzystujace samodzielne (wspierane przez nauczy-
ciela) dochodzenie do wiedzy. Stuzy¢ moze temu integracja komunikacji
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i jezyka, czyli taczenie celéw praktycznych z teoretycznymi w perspekty-
wie jednak praktycznego wykorzystania.

Celem nadrzednym bytaby proba uczynienia jezyka nieprzezroczystym,
spowodowanie, aby uczniowie ,zobaczyli” jezyk. Wyobrazmy sobie naste-
pujaca sytuacje, ktorej uczestnikiem moze by¢ kazdy, tu jednak trzymajmy
sie szkolnej sceny i jej aktoréw:

Rzecz dzieje sig w klasie:

N(auczyciel) - Wyjrzyj przez okno i powiedz, co widzisz?

U(czen) — Widze drzewa, domy, niebo...

N - Co jeszcze?

U - chmury, samochéd, ludzi...

N - Co jeszcze?

Pytanie moze sie powtarzac jeszcze kilka razy, az uczen okaze zniecierpli-
wienie, rezygnacje itp.

N - Podejdz do okna tak blisko, jak sie da. Co widzisz?

U (ktory juz dotkngt nosem szyby) — okno/szybe.

To ¢wiczenie, ktore regularnie przeprowadzam ze studentami specjal-
nosci nauczycielskiej warto tez wykonywaé wieczorem. Wtedy wystarczy
wylaczy¢ $wiatto w sali, aby zobaczyc¢ to, co za oknem, a nastepnie wlaczyc
je, by widok zniknal, a na pierwszy plan wysuneta si¢ szyba, ktora umoz-
liwila nam widzenie. W tej sytuacji dzieli nas juz tylko krok od metafory:
jezyk to szyba/okno, ktory pozwala nam zobaczy¢, co mysla inni, pokazaé
to, co sami myslimy o sobie, innych, wreszcie calym swiecie. To wlasnie
chcemy pokaza¢ uczniom, jezyk i jego struktury, ktére pozwolg im na wy-
razanie siebie, jesli tylko potrafig uzywac go celowo i funkcjonalnie. Jak
pisze Ktakéwna:

Systematyczna praca nad rozwijaniem jezyka uczniow i rOwnocze$nie
nad nadawaniem mu statusu materii nieprzezroczystej, wiec takiej, kto-
ra stwarza problemy, stawia opér, wymaga refleks;ji, na stale, jako proces,
wpisana jest (powinna by¢ wpisana — dopisek M. S.) w obszar zaintere-
sowania i dzialan polonisty (nauczyciela jezyka ojczystego — dopisek
M. S.) (Klakéwna, 2016, s. 133).

U podstaw myslenia o nauczaniu jezyka w szkole musi leze¢ przekona-
nie, iz ludzkie bycie w §wiecie ma charakter jezykowy. Dzieki jezykowi po-
znajemy nas samych i innych ludzi. Uczac si¢ moéwi¢, oswajamy i poznaje-
my $wiat, ,zamieszkujemy w jezyku”, bowiem $wiat ma charakter jezykowy.
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Hans-Georg Gadamer twierdzil, iz jezyk jest wyrdznikiem ludzkiego bycia
w §wiecie. Posiadanie jezyka umozliwia przekazywanie mysli, wspdlno-
te poje¢, a takze w konsekwencji zycie spoteczne. ,Jezykowosé¢ ludzkiego
$wiata wyraza si¢ w tym, ze kto ma jezyk, ten ma $wiat wykraczajacy poza
bezposrednie otoczenie i ponadczasowy. Dzieki jezykowi czlowiek pozna-
je swiat i swoje w nim miejsce, odbywajac niezliczone podréze w czasie
i przestrzeni” (Gadamer, 2000, s. 55-56). Przyjecie takiego zalozenia stawia
rozwijanie jezyka uczniow na pierwszym miejscu. Czyni z niego podstawo-
wy i najwazniejszy cel nauczania. Dopiero sprawny jezyk pozwoli uczniom
na wyrazenie siebie i tego, co mys$la o $wiecie.

Jakimi zatem zasadami porzadkujacymi trzeba by sie kierowa¢, pro-
jektujac rozwijanie jezyka ucznia oraz towarzyszacej mu wiedzy o jezyku?
Moze warto pamietac, aby:

« prace nad jezykiem planowac¢ w kontekscie catej edukacji, od
pierwszej do ostatniej klasy, tak by mozliwe bylo zastosowanie zasad
dydaktyki, np. zasady stopniowania trudnosci i ustalen psychologii
rOZWojowej;

« zaczynac od tego, co dziecku bliskie (wiedza osobista), co dla niego
zrozumiale i dostepne;

« projektowaé prace i wykorzystywane materialy tak, aby umozli-
wialy budowanie samodzielnej, osobistej refleksji (wiedza procedu-
ralna - wiedza deklaratywna); traktowac wiedze szkolng jako system
aktywnie konstruowanych znaczen’;

« projektujac lekcje, stara¢ sie widzie¢ pojedynczego ucznia z jego
mozliwo$ciami i zainteresowaniami (indywidualizacja);

« w zaleznosci od wieku ucznia réznicowa¢ formy lekcyjnej pracy
(zabawy jezykowe, gry stowne, stylizacje, nasladowanie, parodig);

« by¢ otwartym na dialog — wspo6lng wedrowke — ktéry ostabia hie-
rarchicznoé¢, wzmacnia role pytan, stawia na poszukiwanie wlasnych
drég poznania, zacheca do interpretacji;

+ unika¢ monologu, ktéry wzmacnia uktad hierarchiczny, odwotu-
je sie do jedynie poprawnych wzorcow, szuka jedynego wyjasnienia,

7 Warto tu takze przypomnieé J. Brunera i zaproponowane przez niego rozréznienie wyjasnienia (expla-
nation) i rozumienia (understanding) jako odmiennych sposobéw myslenia o rzeczywistosci (Bruner, 1996).
Rozroéznienie to koresponduje z XX-wiecznymi koncepcjami o mozliwosci dokonywania interpretacji (ro-
zumienia wlasnie) w opozycji do monopolu na wiedze, co otworzylo droge do istnienia wielu opozycyjnych
prawd.
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przekazuje wiedze uznana, prezentuje bliska nauczycielowi droge po-
znawania (Klus-Stanska, 2002);

» uwazaé na specjalistyczng terminologie, ktéra nie zawsze od po-
czatku musi tez by¢ terminologia dla ucznia; terminy traktowac jak
nazwy, ktoére nadajemy elementom §wiata i zawsze wigzaé z wyrazi-
stymi przykladami;

« odrézniaé pojecie i proces jego budowania od nazwy (terminu);

» pokazywac konstrukcje jezykowe, jezykowe zjawiska w kontekscie
ich ,zycia”, w kontekstach rzeczywistej obecnosci; tylko wtedy uczen
zauwazy ich funkcje;

« uczy¢ dla komunikowania sie wszystkimi mozliwymi kanatami,
a nie dla sprawdzania, testowania, recytowania (wiedza scholastyczna).

Klakéwna proponuje podzielenie pracy nad rozwojem jezyka na na-
stepujace etapy:

(1) czas pielegnowania, podtrzymywania i rozwijania dzieciecej spon-
tanicznej fascynacji stowem, (2) czas analizowania i interpretowania
rozmaitych tekstow jako jezykowych zdarzen w okreslonych sytuacjach
i kontekstach oraz demaskowania magii stow, (3) czas §wiadomych kre-
acji jezykowych i uzywania wiedzy o jezyku podczas analizy cudzych

wypowiedzi i wlasnych (Kltakowna, 2016, s. 134).

W moim przekonaniu etapy te w réznym stopniu i przy uzyciu réznych
narzedzi opisu jezyka, dostosowanych do wieku ucznia, mogg wystepowac
na kazdym poziomie edukacyjnym.
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On the way to functional language teaching in mother tongue
classes

The article reviews concepts of language education and teaching grammar in the
mother tongue in the context of Polish language education. The author briefly
presents the history of Polish language didactics, which creates a background for
contemporary concepts of language education: a functional and communicative
approach, which appear to penetrate the consciousness of Polish school language
teachers with great difficulty. The common elements of the new teaching con-
cepts are the use of context, integration of different contents, as well as the use of
various types of texts as a basis for the development of students’ language. It is
also extremely important to develop the ability to consciously adjust the language
of expression to the communicative situation and to understand the function of
linguistic constructions in the created expression. This obviously involves the use
of sociolinguistics in language teaching. For the concepts of teaching presented, it
is also important to distinguish between the concept and the term, the relation-
ship between procedural and declarative knowledge and the use of knowledge
and skills possessed by the student to build new knowledge and develop skills.
Teaching the grammar of the mother tongue which pursues (overtly or covertly)

only cognitive goals, without awareness of the function of language structures
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and creating conditions for their observation and purposeful use is a weakness in

many national educational programmes.

Key words: language training, functional language teaching, communication con-

cept, procedural knowledge, declarative knowledge



Orientacia na zZiaka vo vyuc¢ovani materinského jazyka

Ludmila LIPTAKOVA
Eva GOGOVA

Abstrakt

V kapitole zdoraziujeme orientaciu na ziaka vo vyucovani materinského jazyka
spocivajucu v zacleneni vyvinovej lingvistiky a psychodidaktiky do teoretické-
ho systému vyucovacieho predmetu. Vyznam tychto dvoch vednych disciplin pre
vyucovanie materinského jazyka objasiiujeme na zaklade vyskumnych zisteni
o implicitnych jazykovych a metajazykovych znalostiach ziaka zakladnej $koly.
Uvadzame aj edukacné implikacie vyskumov. Osobitne predstavujeme vysledky
empirického vyskumu funkcie slovotvorby pri porozumeni textu a jeho edukacné
vyuzitie. Vyskumy vyvinovej lingvistiky a psychodidaktiky transformované do
didaktického systému poskytuja ucitelovi materinského jazyka oporu pri rozvi-
jani produkénej a recepénej textovej kompetencie ziaka, a to prostrednictvom
rozvijania ¢iastkovych jazykovych kompetencii. Inspirativne mézu byt napriklad
odporucania, ako mozno ziaka jazykovo pripravit na ucenie sa odbornych obsahov
inych vyucovacich predmetov, a tak posilnit vyznam vyucovania materinského
jazyka a zaroven zvysit motivaciu ziaka a jeho kladny vztah k vyucovaniu mate-

rinského jazyka.

KTucové slova: vyucovanie materinského jazyka, orientacia na ziaka, vyvinovéa

lingvistika, psychodidaktika, (meta)jazykové vedomie

Cielom kapitoly je analyzovat didakticky princip orientacie na ziaka'
vo vyucovani materinského jazyka. Tento princip sa podla nas, okrem
iného, prejavuje zaclenenim vyvinovej lingvistiky a psychodidaktiky do
teoretického systému vyucovania materinského jazyka (Liptakova, 2019;
Liptakova et al., 2015; Stépanik et al., 2020). Na zaklade objasnenia vyz-
namu tychto dvoch vychodiskovych vednych disciplin pre vyucovanie

1 Didakticky princip orientacie na ziaka ako $pecificky princip vyucovania materinského jazyka vycle-
nujeme v nasej didaktickej koncepcii (Liptakova et al., 2015), nadvazujuc pritom na prace dalsich autorov,
najma Cechové (1998), Svobodové (2000), Ligos (2005, 2009a, 2009b).
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materinského jazyka uvadzame eduka¢nu konkretizaciu didaktického prin-
cipu orientacie na 7iaka.

Studium jazykového vyvinu dietata ma vyznam pre dizajnovanie jazy-
kovej edukacie najma na nizsich stupnoch vzdelavania (porov. Hoff, 2001).
Vo vyucovani materinského jazyka (dalej aj M]) nastava totiZ v porovnani
s inymi vyuéovacimi predmetmi $pecificka situacia, ked jazyk ako nastroj,
resp. operac¢né prostredie (Prouzova, 2010) edukéacie je zaroven jej cielom
a obsahom. Prave toto $pecifické prekryvanie obsahu a nastroja vyucovania
a uenia sa a faktickd nemoznost tuplne ,vystipit” zo svojho prirodzené-
ho jazykového vedomia (Gadamer, 1999) a vnimat ho vylu¢ne ako objekt
poznavania posilniuje délezitost toho, aby vyucovanie MJ nadvizovalo na
dosiahnuté jazykové schopnosti ziaka. Orientacia na ziaka vo vyucovani
M] sa teda nemoze vycerpavat ,len” uplatiiovanim didaktickej zasady ve-
kuprimeranosti a smerovanim k symetrickému modelu skolskej komunika-
cie (Svobodova, 2000), ale mala by spocivat v zdmernom a systematickom
prepajani explicitného ucenia sa o jazyku s prirodzenymi jazykovymi a ko-
gnitivnymi predpokladmi Ziaka, a to na zaklade vedeckych tedrii a empi-
rickych zisteni vyvinovej lingvistiky a psychodidaktiky.

V kapitole sa budeme venovat tymto ¢iastkovym témam:

(1) pripomenieme zékladné znaky sucasného diskurzu vyvinovej lin-

gvistiky a psychodidaktiky;

(2) uvedieme prehlad vyznamnych empirickych zisteni o jazykovom
vyvine a o jazykovych prekonceptoch dietata skolského veku, naj-
ma zo slovenského a ¢eského jazykového prostredia, a ich eduka¢né
implikacie;

(3) predstavime konkrétny priklad na edukaéné vyuzitie empirického
vyskumu funkcie slovotvorby pri porozumeni uc¢ebného textu.

Podobne ako sucasné tedrie vzdelavania alebo tedrie kognitivneho vy-
vinu dietata aj teorie jazykového vyvinu sa dnes priklanaju k interakcnej
paradigme, ktora uznava priblizne rovnaku ulohu internych a externych
faktorov v osvojovani si jazyka, teda ulohu vplyvu vrodenych a dedi¢ne
podmienenych jazykovych schopnosti a alohu vplyvu jazykového prostre-
dia. Moderny vyskum osvojovania si jazyka si uz nekladie otdzku racio-
nalizmus ¢i empirizmus, ,natur ¢i nurture® (vrodené alebo naucené), ale
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skiima, aké znalosti a schopnosti maju deti dané a aky jazykovy input pro-
stredia je nevyhnutny, aby si deti dany jazyk osvojili (Schwarzova, 2009).
Slovami Clarkovej (2009, s. 16), pri osvojovani si jazyka je ddlezity tak so-
cialny ako kognitivny vyvin, aj ked nie je celkom jasné, kolko jazykovych
schopnosti je vrodenych alebo ¢i im poméha nejaky $pecializovany me-
chanizmus ucenia sa. Délezité je podla autorky to, ako a do akej miery sa
deti mozu ucit z pouzivania jazyka dospelymi, vratane reci orientovanej na
dieta. Stieranie hranic medzi teoretickymi koncepciami jazykového vyvinu,
ktoré sa postupne objavovali v uplynulych desatroéiach (behavioristicka,
psycholingvisticko-syntakticka, psycholingvisticko-sémanticka/kognitivna,
sociolingvisticka a emergentisticka), reflektuje komplexnost jazyka a kom-
plexnost samotného jazykového vyvinu (Owens, 2008).

Dieta v skolskom veku, na ktoré sa v nasej kapitole zameriavame, dosa-
huje z hladiska pritomnosti univerzalnych vyvinovych tendencii v recovej
ontogenéze stadium dospelej struktury vety a trvalého kvantitativno-kva-
litativneho rozsirovania slovnika (Sternberg, 2001). Z hladiska vyvinu poj-
mov ide v mlad$om $kolskom veku o stadium komplexného myslenia, ktoré
v star§om $kolskom veku prechadza do $tadia pojmového myslenia (Vy-
gotskij, 1970). Znamena to, ze od myslenia v tzv. komplexoch vytvaranych
spajanim rovnorodych javov na zaklade ich konkrétno-faktickej suvislosti
dieta prechadza do stadia, v ktorom uz tvori pojmy podobnym spésobom
ako dospeli, teda je schopné tvorit zovseobecnené odrazy skutoénosti aj
na zaklade abstraktno-logickej suvislosti. Z hladiska osvojovania si socio-
lingvistickych vzorcov a komunikaénych noriem sa podla Labova (Sebesta,
2005) dieta skolského veku nachadza vo vernakularnom $tadiu a od 13. roku
v $tadiu socialnej percepcie. Znamena to, Ze v suvislosti s rozsirovanim
priestoru socializacie a kontaktov s roznymi vzorcami komunikac¢ného
spravania dieta postupuje v respektovani komunikac¢nych noriem a v roz-
lisovani jednotlivych variet jazyka.

Okrem sledovania zakonitosti prirodzeného jazykového vyvinu je
pre orientaciu na ziaka vo vyucovani MJ dolezité aj skiitmanie ziackych
predstav (prekonceptov) o jazykovych a metajazykovych javoch. Kym
vyvinovolingvistické poznanie je $pecifickym vychodiskom pre vyuco-
vanie MJ, poznanie a objasniovanie Ziackych predstav o uéive je sicastou
psychodidaktického pristupu v kazdom vyucovacom predmete. Pri kon-
cipovani obsahu vyucovacieho predmetu sa povaZzuje za rovnako dolezité

psychodidaktické hladisko ziackych predstav ako ontodidaktické hladisko
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vedeckych predstav vo vychodiskovom vednom odbore (Slavik et al., 2017).
Na zaklade spominanej $pecifickosti materinského jazyka ako vyucéovacie-
ho predmetu by sa v nom perspektiva ziaka mala uplatiiovat dvojako, a to

tak zohladnovanim prirodzeného vyvinu jazykovych schopnosti, ako aj res-
pektovanim spontannych predstav Ziaka o jazyku ako o objekte poznavania

a uvazovania. Takéto zameranie na eduka¢né potreby dietata vychadzajice

zo zisteni o dvoch typoch jeho implicitnych jazykovych znalosti umocniuje

orientaciu na ziaka vo vyucovani MJ a posilnuje Specifické postavenie MJ

v ststave vyucovacich predmetov.

V slovenskej a Ceskej lingvistike sa v poslednom obdobi realizuje in-
tenzivny vyskum jazykového vyvinu dietata, najmé v ranom a predskol-
skom vyvinovom obdobi?. Vyskumy jazykového vyvinu dietata mladsieho
a starsieho skolského veku registrujeme v mensej intenzite ako v pripade
predskolského veku tak v zahrani¢nej, ako aj ¢esko-slovenskej odbornej
literattire. Zo zahraniénych zdrojov prinasa komplexny pohlad na jazykovy
vyvin a jeho kore$pondenciu s kognitivnym vyvinom naprie¢ vyvinovy-
mi obdobiami publikacia Owensa (2008), z ktorej mozeme Cerpat poznatky
o pragmatickom, sémantickom, syntaktickom, morfologickom a fonolo-
gickom vyvine Ziaka vo vekovom obdobi nasej zakladnej a strednej skoly,
pravda, na materiali angli¢tiny.

Z ceskych zdrojov je doteraz empiricky neprekonany rozsiahly vyskum
lingvistov Kala & Benesova (1989) o pisanej a hovorenej rec¢i ziakov 6. —
9. ro¢nika zakladnej $koly, ktory prinasa zaujimavé zistenia o tematickej
Strukture ustnych prejavov ziakov alebo o progrese vo vyvine vetnych
a suvetnych Struktar v tomto veku. Novsie sa vyskumu reci ¢eskych deti
mladsieho $kolského veku venovala Prouzova (2000). Vyznamnym oboha-
tenim teoretického systému vyucovania MJ vo vztahu k poznaniu Ziackych
prekonceptov jazykovych javov je vyskum interdisciplinirneho timu Hj-
kova et al. (2014). Riesitelsky tim ziskal cenné empirické data o prekoncep-
toch ziakov primarneho vzdelavania o slove, o gramatickych kategériach

2 Za doteraz najkomplexnejsi a najsystematickejsi povazujeme vyskum kolektivu pod vedenim D. Slanc¢ovej
(Slancova et al., 2008, 2018), ktory zmapoval viaceré stranky jazykového vyvinu dietata hovoriaceho po slo-
vensky od narodenia do veku piatich rokov. Vyznamné zistenia o jazykovom vyvine ¢eskych deti prinasaju
najnovsie publikacie autorov: Chejnova (2017), Saicova-Rimalova (2016), Smolik & Seidlova Malkova (2015).
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menného rodu a slovesného ¢asu, o vete, vypovedi a jej komunika¢nych
funkciach.

Na Slovensku sa v poslednom obdobi realizovalo viacero vyskumov
reCi deti mladsieho $kolského veku, ktoré boli zamerané na: spontannu
dialogickd komunikéaciu (Kesselova, 2001), morfologicku stranku (Kesselova,
2003a), slovotvornu stranku (Liptakova, 2018; Liptakova & Vuznakova, 2009),
narativne schopnosti (Harcarikova & Klimovi¢, 2011), pisatelskt produkciu
(Klimovi¢, 2016) ¢i znalosti deti o komunikacnych registroch prizna¢nych
pre roly dospelych (Zajacova, 2012).

Vychadzajuc zo zahraniénych, ale najmé ceskych a slovenskych vy-
skumov sa pokusime zhrnat dominantné znaky reci dietata mladsieho
a starsieho skolského veku. Vychadzame pritom najma z vyskumov priro-
dzeného priebehu jazykového vyvinu (hladisko vyvinovej lingvistiky), ale
aj z niektorych vyznamnych zisteni o ziackych prekonceptoch jazykového
uciva (hTadisko psychodidaktiky). V nadvaznosti na vyskumné zistenia
naznacujeme ich mozné edukacéné implikacie vo vyucovani materinského
jazyka v zakladnej $kole.

Lexikalnosémanticky vyvin a jeho edukacné implikacie

Viaceré nezavislé vyskumy psycholingvistiky a vyvinovej lingvistiky
ukazali, ze vyvin slovnych asociacii u dietata prebieha smerom od syntag-
matickych k paradigmatickym asociaciam a Ze paradigmatickost asociac-
nych odpovedi mozno povazovat za ukazovatel jazykového a kognitivneho
vyvinu (Marsalova, 1982). Kym pri syntagmatickych asociaciach dieta pou-
ziva slovo spontanne v prude re¢i, vo vypovedi (pes — Stekd, beha), pri para-
digmatickych asociaciach ho dava do vztahu s inymi slovami, pojmami, na
zaklade r6znych sémantickych vztahov, ako je nadradenost a podradenost,
$pecifikacia pojmu, pripady pojmu atd. (pes — Sandy, ¢ierna, usi, voda, voditko,
granule). K syntagmaticko-paradigmatickej zmene slovnych asociacii do-
chadza na rozhrani predskolského a mladsieho skolského veku (Liptakova,
2007; Marsalova, 1982; Owens, 2008).

Vo vyskume slovnych asociacii Marsalovej (1982) sa vyuzivali ako
podnetové slova substantiva, adjektiva a verba. Zistilo sa, Ze pri substanti-
vach je vysoké mnozstvo asociacii v kazdom veku. Vyraznejsie pribudanie
slovnych asociacii s vekom sa prejavuje pri adjektivach a verbach, co moz-
no interpretovat ako odraz rozvijajucich sa kognitivnych procesov dietata,
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kedze tieto podnetové slova uz nie st pomenovaniami samostatne jestvu-
jucich javov, ale pomenovaniami abstraktnejSieho statického a dynamic-
kého priznaku. Hoci deti najviac asociuju na substantiva v kazdom veku,
asociované sémantické kategorie sa vyvinovo menia. Napr. v 1. roéniku ZS
prevazovala sémanticka kategoéria aktivitna charakteristika (napr. vtak —
leti, spieva, ¢virika), v 3. ro¢niku uz boli okrem tejto kategérie vyraznejsie
zastupené aj asociacie z kategorie deskriptivnych atributov (vtak — velky,
spevavy, zraneny) a z kategérie pripadov pojmu (vtak — orol, vrabec, holub).
V 5. ro¢niku sa prehlbuje vyraznejsie zastipenie deskriptivnych atribatov,
ale napriklad aj kategdrie nadradenych pojmov (vtdk — zviera, zverina). V 7.
ro¢niku sa vyskyt jednotlivych kategorii vyrovnava, narast vidno pri ka-
tegorii inkluzivne Casti (vtak — kridla, perie, zobak) a pri kategorii lokalizacia
a lokalna sty¢nost’ (vtdak — vzduch, hniezdo, korist, obloha, vyska). V 9. ro¢-
niku sa vyrazne zvySuje zastipenie kategdrie nadradenost — podradenost,
rastie asociovanie v kategorii pripady pojmu, ale uz aj v kategorii prenesené
a vzdialenejsie vyznamy: vtk — ohnivak, sloboda, volnost.

Narastajuca schopnost dietata produkovat rézne kategorie slovnych
asociacii vypoveda aj o rasticej schopnosti porozumenia a produkovania
reci vobec. Syntagmaticko-paradigmaticka premena v asociaciach sa inter-
pretuje ako odraz budovania sémantickych vztahov, ktoré su zalozené na
kognitivnych procesoch komparacie a inkluzie. Deti mladsieho skolského
veku teda ziskavaju schopnost izolovat slova z viet a davat ich do vzta-
hov s podobnymi javmi (Marsalova, 1982; Owens, 2008). U starSich ziakov
sa potvrdzuje vyvinova linia rastu paradigmatickych asociacii, hoci tento
vzrast nie je kontinuitny. Zaroven dochadza k vyraznejsej organizovanosti
asociovanej lexiky, a to najmé pri substantivach (Marsalova, 1982).

Vo vyskume Ziackych prekonceptov slova (Hajkova et al., 2014) sa zisti-
lo, Ze prirodzenym procesom vytvarania konceptu slova u ziakov mladsieho
skolského veku je vyrovnavanie vplyvu sémantického hladiska a zvuko-
vého hladiska v identifikacii slova v prizvukovom takte. Ulohou $kolskej
edukacie je vytvorit taky edukacny konstrukt, ktory by tento proces ulah¢il
a urychlil, priCom za jeden z predpokladov povazuju autori intenzivne roz-
Sirovanie aktivnej slovnej zasoby.

Dalsou oblastou lexik4lneho vyvinu deti a mladeze, ktora bola pod-
robena rozsiahlemu empirickému vyskumu, je frazeolégia. Dvojetapo-
vy vyskum (Cechov4, 2012) ukazal, Ze recepcia frazém je determinovana
vekom ako odraz schopnosti abstraktného myslenia a recovej skusenosti
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dietata. Vyskum odhalil velké individualne rozdiely v porozumeni frazém
a neuspokojivt uroven frazeologickych znalosti ziakov zakladnych i stred-
nych $kol. Na zaklade toho autorka apeluje na potrebu venovat sa vo vyu-
covani materinského jazyka frazeologii systematicky.

Uvedené vyskumné zistenia poskytuji informacie o implicitnych lexi-
kalnych znalostiach Ziaka, na ktoré by sme mali nadviazat pri explicitnom
rozvijani lexikalnej kompetencie Ziaka. Pre ucitela MJ mo6zu byt tieto ziste-
nia oporou pri nasledujicom chéipani lexikalneho uc¢iva a jeho $piralovitej
postupnosti v priebehu jednotlivych ro¢nikov zakladnej skoly:

« Pri osvojovani si lexikalneho vyznamu novych lexikalnych jedno-
tiek alebo pri poznavani novych kontextov pouZitia uz znamej lexémy
pracovat nielen s denota¢nym (slovnikovym) vyznamom, ale aj s ko-
notaénym a koloka¢nym vyznamom lexémy (Liptakova, 2012; Pacov-
ska, 2012). Pre ucitela to zaroven moze byt diagnosticka informacia,
ako Ziaci prirodzene asociuji na podnetové slovo, aka je ich komuni-
kacéna skisenost s danou lexémou a aky je potencial subjektivnych

ziackych interpretacii danej lexémy. Na zaklade toho mo6ze byt dalsie

rozvijanie slovnej zasoby pre Ziaka motivacnejsie a zaroven uzitoc¢-
nejsie, pretoze nadviaze na jeho doterajsiu komunikaénu skisenost
a obohati ju o poznavanie novych lexikalnych kontextov.

« V nadviznosti na to pracovat s denotaénymi a kontextovymi vy-
znamami v postupnosti od konkrétnejsich k abstraktnej$im vyzna-
mom, vratane systematickej prace s frazémami. Pri frazémach postu-
povat od explicitnejsich frazém (napr. letiet ako bez duse; niet tu ani

Zivej duse) k petrifikovanejsim frazémam (napr. mat mali dusicku, mat
Siroku dusu, mat dusu zapalenu za nieco atd.) a od frazém biologickej

povahy (o¢i ako jastrab) k abstraktnejsim kultirnym frazémam (v cu-
dzom oku vidi smet a vo svojom brvno nevidi).

« Zamerat sa na rozvijanie nielen kvantity, ale predovsetkym kvality
slovnej zasoby ziaka. To znamena, ze $truktira lexikalneho uciva

by mala odrazat prirodzené lexikalne vztahy a sémantické katego-
rie, s ktorymi ma ziak komunikaénu skusenost (pozri vyssie: napr.
hyperonymia - hyponymia, exklazia - inklazia, vyjadrenie statické-
ho alebo dynamického priznaku substancie, lokalizovanost, pripady
pojmu atd.), a dalej ich rozvijat. Inymi slovami, slovnu zasobu Ziaka

je potrebné rozvijat organizovane podla réznych typov lexikalneho

vztahu a v réznych komunikaénych kontextoch (Liptakova, 2017).
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Slovotvorny vyvin a jeho edukac¢né implikacie

Vyskumom detskej spontannej slovotvorby a jej funkcii (Liptakova,
2018; Liptakova & Vuznakova, 2009) sme dospeli k zisteniu, Ze aj ked dieta
realizuje vo svojej reci tie funkcie slovotvornej motivacie, ktoré v danom ja-
zyku jestvuju, predsa to robi specifickym spésobom. V predskolskom obdobi
jazykového vyvinu mu spontanna slovotvorba poméaha pri pomentvani ja-
vov, ktoré zatial nevie pomenovat konven¢nymi slovami, teda pomocou slo-
votvorného procesu derivacie alebo kompozicie vypliia medzery vo svojom
mentalnom slovniku (Clark, 2009). V starSom veku je pre dieta spontanna
slovotvorba prostriedkom poznavania a interpretovania subjektivne alebo
objektivne chapanych vztahov medzi javmi. O slovotvornu intuiciu preu-
kazanu v okazionalnej slovotvorbe sa dieta opiera aj pri osvojovani si kon-
vencénych lexém a tak nachadza jednu zo stratégii pri kvantitativno-kvali-
tativnom rozvijani svojej slovnej zasoby:.

Vo vztahu k produkovaniu a najmé k porozumeniu textu ma pre ziaka
osobitny vyznam sémanticka funkcia slovotvornej motivacie, ktora je pren
oporou pri kon$truovani vyznamu neznamych lexém a pri vytvarani slo-
votvornych inferencii (viac v tretej ¢asti kapitoly). Zistili sme, ze sémantic-
ka funkcia slovotvorby sa moéze velmi dobre vyuzit pri uceni sa z textu, a to
aj na dalsich vyucovacich predmetoch (Gogové, 2016, 2017). Chceme pripo-
menut, Ze spojenie slovotvorby a ucenia sa z textu nie je v lingvodidaktike
nové, poukazoval nan uz v 30. rokoch minulého storoc¢ia Smilauer (1971),
ked zdoraznoval vyuzitie slovotvorného uciva pri osvojovani si neznamych
ucebnych terminov.

Na zaklade zisteni o vyvine a funkciach slovotvorby v rec¢i dietata sme
rozpracovali navrh na rozvijanie slovotvornej kompetencie ziaka mladsieho
skolského veku (Liptakova, 2019; Liptakova & Vuznakova, 2009)*. Zdoraziu-
jeme uz spomenuté vyuzivanie slovotvorného uciva pri porozumeni textu
a pri uceni sa z textu, ako aj vyuzivanie slovotvorne motivovanych slov pri
produkovani textu v ré6znych komunikacnych situaciach. Na zaklade savis-
losti slovotvornej a morfematickej struktiry slova mézeme slovotvorné uci-
vo integrovat aj s nacvikom morfematického pravopisu. Nemyslime si vsak,
ze vztah slovotvornej a morfematickej struktiry slovotvorne motivovaného
slova je potrebné zaradovat ako izolované ucivo do uciva MJ na zakladne;j

3 Navrh slovotvorného kurikula pre primarne vzdelavanie, typy slovotvornych cviceni a ukazky konkrét-
nych slovotvornych aktivit st dostupné aj na webovej stranke: http://www.indi.pf.unipo.sk/files/projekty/2.
pdf.
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s$kole, najmi na 1. stupni. Ide jednak o naro¢né a abstraktné ucivo a jednak
bez jeho integrovania napr. s nicvikom pravopisu alebo s inymi jazykovymi
témami neprinésa ziakovi komunikaény uzitok. Podla Betakovej (1979) pre-
linanie morfematického a slovotvorného pristupu k slovotvornému rozboru
sa ukazalo ako bariéra adekvatneho a presného porozumenia uciva ziakmi.
Autorka v tejto suvislosti cituje nazor ¢eskych lingvodidaktikov (Jelinek et
al., 1966, s. 20; podla Betakova, 1979, s. 41), Ze ,ve $kole... nejde o to, abychom
ve slové stij co sttj rozlisili vsechny koncovky, pfipony, pfedpony a slovni
zaklad* (postup pfi rozboru morfematickém). Takovy postup mtze dokonce
zkreslovat, jak je slovo utvofeno.”

Morfologicky vyvin a jeho edukac¢né implikacie

Zéasadné zistenia o vyvine morfologickej stranky re¢i dietata mladsieho
$kolského veku prinasa vyskum Kesselovej (2003a). Okrem zisteni o frek-
vencii slovnych druhov v spontannej dialogickej komunikacii mladsich
skolakov (pronomina 25%, verba 19,5%, substantiva 15%, konjunkcie 14,5%,
partikuly 9,5%, prepozicie 6%, adjektiva 3,8%, adverbia 3%, numeralia 2,4%,
interjekcie 1,3%) autorka prinasa zaujimavé zistenia o slovnodruhovej sé-
mantike preferovanej v ich reci alebo vyskytujucej sa v aktualnom vyvino-
vom obdobi na okraji slovnej zasoby. Na zisteny obraz o morfosémantickom
vyvine autorka (Kesselova, 2003b) nadvazuje velmi uzitoénymi edukaénymi
implikaciami, ked navrhuje prepajanie implicitnych znalosti s nadobuda-
nim explicitnych morfologickych znalosti. Sémantické skupiny slovnych
druhov frekventované v re¢i deti navrhuje pouzit v kognitivnych (pozné-
vacich) cviéeniach pri vyvodzovani nového uéiva, na menej frekventované
skupiny by sa zase mali zamerat komunikaé¢né cvicenia aplikujtce osvojené
poznatky v novom komunika¢nom kontexte a tak rozsirujuce slovna zasobu
ziaka. Napriklad, pri vyvodzovani adjektiv je vhodné pouzit vychodiskovy
text nasyteny kvalitativnymi adjektivami, ktoré v spontannej adjektivnej
lexike deti prevazuji. V ramci rozsirovania slovnej zasoby adjektiv autorka
odporuca jednak vyuzivanie synonymickych cviceni, kedZe deti opakovane
pouzivaju tie isté kvalitativne adjektiva (maly, pekny, dobry atd.), a jednak
orientovanie sa na rela¢né a posesivne adjektiva, ktoré deti spontanne po-
uzivaju zriedka.

4 Termin neskdr opusteny pre jeho vagnost.
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Morfologickej stranke reci deti mladsieho skolského veku sa vo svo-
jom vyskume venovala aj Prouzova (2010). Zistila napriklad u deti potrebu
paradigmatickej regularity pri morfologickych tvaroch, tendenciu k pravi-
delnosti, analégidm a zjednodusovaniu. Podobne ako Cechova (2017) uva-
dza problémy pri osvojovani si niektorych morfologickych poznatkov (napr.
zivotnost — gramatické chiapanie naraza na detské prirodzené chapanie).
Vyskum prekonceptov gramatickych kategérii (Hajkova et al., 2014) ukazal,
Ze ziaci maju pri vstupe do 1. triedy vytvoreny prekoncept menného rodu
a ulohou skolskej edukacie je pretavit ho do metajazykového konceptu men-
ného rodu. Pri kategérii ¢asu sa ukazalo, Ze tato kategéria musi byt osvo-
jena ako prostriedok bezpecnej ¢asovej orientacie dietata v texte. Cielom
vyucovania v primarnom vzdelavani by malo byt odlisit ¢asovu platnost
vypovede od pouzitej formy slovesa.

Empiricky vyskum prekonceptov slovnodruhovej sémantiky (Lipta-
kova, 2010) ukazal, Ze Ziaci na zaéiatku 2. ro¢nika zakladnej skoly maja
spontannu predstavu o logickych a sémantickych triedach slovnych dru-
hov. Znamena to, Ze chapu triedenie slov do skupin podla ich odlisného
vyznamu alebo funkcie. Tieto implicitné znalosti vytvaraju predpoklady na
pochopenie triedenia slovnych druhov ako metajazykového uciva. Prekon-
cepty slovnych druhov boli zistované projektivnou technikou produkovania
verbalnych asociacii (Co Ti napadne, ked pocujes otazky — Kto? Co? Co
robi? Aky? Kedy? Ako? Kolko? Kde?) a metédou grafického struktirovania
ziakovych predstav (triedenie karti¢iek so slovami do skupin pomenova-
nych bud otazkou reprezentujicou vyznam slovného druhu, alebo priamo
vyznamom slovného druhu, napr. OSOBY, ZVIERATA, VECI, CO ROBI?, CAS,
MIESTO, AKO?, POCET). Diagnostiku prekonceptov slovnych druhov méze
podobnymi metédami realizovat aj ucitel pred prvotnym oboznamenim Zia-
kov so systémom slovnych druhov alebo pred vyvodzovanim jednotlivych
slovnych druhov.

Vysledky rozsiahleho vyskumu vyucovania gramatickych kategérii od
3. ro¢nika zakladnej §koly az po maturitny roé¢nik (Cechova, 2017) ukazu-
ju mnoho problémovych javov vo vyucovani morfolégie. Autorka identi-
fikuje viaceré priciny tohto stavu, napriklad zanedbavanie kognitivnych
operacii pozorovania a porovnavania tvarov slov, ktoré st predpokladom
pochopenia funkcie tvaru a jeho miesta v systéme, alebo nedostato¢né pre-
pajanie morfologického uciva so syntaktickym ucivom. Zaroven navrhuje
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opatrenia, ktoré by mohli explicitnému uceniu sa gramatickych kategorii
pomdct, napr.:

« viest ziakov k chapaniu asymetrie morfologickej formy a lexikalne-
ho vyznamu (napr. pri pomnoznych alebo hromadnych substantivach;
pri rozdiele medzi prirodzenym a gramatickym rodom, pri nezivot-
nom sklonovani zvieracich substantiv a pod.);

« vcas zaclenit vhodné poucenie o Zivotnosti v suvislosti s u¢ivom
o rode;

« prepajat ucivo tvaroslovia a skladby, t. j. odstranit izolované chapa-
nie slovného tvaru bez vztahu k ostatnym slovam vety, syntakticka
funkciu zdéraznit najma pri kategérii padu;

« posilnit $pirdlovity pristup k osnovaniu morfologického uciva, aby
neslo o opakovanie uciva na tej istej irovni;

« pri morfologickom ucive vyuzivat metddu substitiicie, napr. na od-
lisenie tvaru substantiva a gramatického padu (pri tvarovo nevyraz-
nom substantive, napr. Cely den se ani nezastavil. — Celou hodinu se
ani nezastavil. — ide o akuzativ);

« morfologické cvicenia postupne znaroc¢novat, aby sa neopakovali
tie isté typy prikladov bez ohladu na vekuprimeranost; uloha v cvi-

Ceni musi zaroven nadvizovat na doterajsie vedomosti Ziaka.

Z uvedenych vyskumnych zisteni viacerych autorov mozno vyvodit
dve zasadné edukacéné implikacie. Jednou je to, Ze ucivo zakladnej skoly
pomaha skutoénému rozvijaniu morfologickej kompetencie ziaka vtedy, ked
nadvézuje na jeho implicitné morfologické znalosti, resp. na prekoncepty
morfologickych pojmov. Druhou je potreba prekonavat izolované chapanie
morfologického uciva, a to prepajanim uvazovania o morfologickej forme
tak s lexikalnymi ako so syntaktickymi vyznamami a vyuzitim explicitne
osvojovanych morfologickych znalosti v komunikaénych ¢innostiach.

Syntakticky vyvin a jeho edukac¢né implikacie

Rozsiahly vyskum pisanych a hovorenych prejavov Ziakov (Kala & Be-
nesova, 1989) ukazal, zZe starsi skolaci operuju s réznymi typmi viet a saveti
a pouzivanie suveti narasta s vekom, ale ani v tomto veku este nie je vy-
vin sivetnej syntaxe ukonceny. V ramci vyskumu spontannej dialogickej
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komunikacie deti mladsieho skolského veku (Kesselova, 2001) bola analy-
zovana aj syntakticka stranka, konkrétne tloha explicitného a implicitné-
ho opakovania v replikach detského dialégu. Z hladiska komunika¢ného

vyucovania MJ je dolezité zistenie, Ze sucastou spontanneho jazykového ve-
domia Ziaka 1. stuptia ZS st textové konektory zaloZené na principe opako-
vania (doslovné, zamenné, eliptické opakovanie, opakovanie gramatickych
morfém), preto je potrebné viac sa venovat aj dalsim prostriedkom textovej

konexie, ako je napr. synonymia, hyperonymia - hyponymia, metafora,
synekdocha, metonymia a pod. (Kesselova, 2003c).

Z hladiska ziackych jazykovych prekonceptov sa skimala pragmaticka
stranka vypovede (Hajkova et al., 2014), pretoze podla autorov patri ucivo
o druhoch viet podla postoja hovoriaceho k najkriklavejsim pripadom ne-
suladu skolskej vyucby a najnovsich jazykovednych poznatkov. Vyskum
spontannych predstav Ziaka priniesol aj psychodidaktické zistenie, Ze pre
ziakov 2. ro¢nika zakladnej skoly nie je ucivo o identifikovani komunikac-
nych funkcii vypovede naro¢né, naopak, kultivuje detski komunika¢nu
skusenost. Pri vyucovani syntaxe v starSom skolskom veku sa takisto uka-
zuje nesulad prirodzenych Ziackych predstav a vedeckych predstav otazne
transformovanych do uéiva. Konflikt prirodzeného vnimania jazyka a jeho
gramatického opisu bol napriklad zisteny v empirickom vyskume prekon-
ceptov privlastku (Stépanik & Slavik, 2017). Autori na zaklade vyskumnych
zisteni apelujui na potrebu vaésieho zohladnenia perspektivy ziaka pri ex-
plicitnom uceni sa jazyka.

Aj vyskumy implicitnych syntaktickych znalosti ziaka ukazuji na
potrebu opierat sa o ne pri explicitnom uceni sa syntaxe v $kole. Dalsou
edukaénou implikaciou je potreba integrovat osvojovanie syntaktickych
Struktar s pragmatickou strankou vypovede a s konexiou textu.

Vyvin textovej kompetencie a jeho eduka¢né implikacie

Vyskumné zistenia su k dispozicii nielen o ¢iastkovych jazykovych
kompetenciach dietata, ale aj o vyvine jeho textovej kompetencie. Ako
vysledok vyskumu spontannej dialogickej komunikacie deti mladsieho
skolského veku bola vytvorena originalna typoldgia detského dialogu (Kes-
selova, 2001). Autorka vychadza zo vztahu tematickej zlozky dialogu k aktu-
alnej komunikacnej situécii a z miery participacie partnerov v komunikacii.
Podla tychto kritérii vyclenuje v detskej komunikacii nasledujtice zakladné
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typy dialégu: (1) konsitua¢ny dialoég — ak situacia suvisi s textom dialogu
(napr. volny dialég alebo sprievodny dialog, ktorého téma suvisi s prebieha-
jucou aktivitou); (2) konsituacno-kosituacny dialog, napr. sprievodny dialég,
ktorého téma nesuvisi s prebiehajucou aktivitou; (3) kosituacny dialég — ak
situacia stoji izolovane od textu dialéogu (napr. predmetovy dialég alebo
monolég v skupine). Okrem vyclenenia typov detského dialégu autorka po-
ukazala aj na analdgiu medzi vyvinom hry ($tyri psychologické kategorie
hry; Piaget & Inhelder, 2001) a spontannou dialogickou komunikaciou die-
tata v mladsom $kolskom veku, napr. rolovy dialég suvisi so symbolickou
hrou alebo predmetovy dialég (dialdg o spoloénom predmete komunikacie)
s konstrukénou hrou. Na empirické zistenia nadvézuje aplika¢na rovina
(Kesselova, 2003c), v ramci ktorej autorka uvadza konkrétne namety pre
eduka¢ni prax, napr. ndmety na nacvik rolového dialégu v sikromnej a vo
verejnej komunikacnej situacii, ukazky jazykovych hier s pravidlami alebo
detmi preferované témy predmetového dialogu a monolégu v skupine.

Pri vyskume Struktury a vyvinovych tendencii detského narativa
(Haréarikova & Klimovic, 2011) sa ukazuje, Ze narativna Struktira textov sa
vyvija paralelne s vyvinom kognitivnych schopnosti dietata a s pribidanim
skisenosti podla takmer ustaleného planu. V detskych textoch dochadza
k prechodu od aditivnych retazcov prevazujicich v narativach na zaciat-
ku mladsieho $kolského veku k predstupnu kompletnych narativ na konci
mladsieho $kolského veku. S vekom suvisi aj narast jednotlivych kompo-
nentov narativnej $truktary: kym mladsie deti tvoria narativa zalozené
na triade uvodna udalost — pokus protagonistu smerom k cielu — désledok
pokusu, na konci mladsieho $kolského veku uz mozno v narativach badat
pritomnost jednak okolnosti pribehu (prostredie, vlastnosti postav), jednak
vnutorny svet postav (vnatorny plan postavy, ako dosiahnut ciel v pribehu,
reakcie na udalosti v pribehu a pod.). Na zaklade empirickych zisteni auto-
ri projektuju rozvijanie narativnej kompetencie dietata v predprimarnom
a primarnom vzdelavani (ibid.).

Vyskumom procesu tvorby narativneho textu u 9- az 11-ro¢nych deti
(Klimovic, 2016) sa zistilo, ze determinantmi kvality aktu komponovania
textu st viac ako vek pisatela jeho znalosti textového modelu, kapacita jeho
pracovnej pamiti, verbalna fluencia, kognitivna flexibilita, metakognicia
a automatickost procesov pri prevode myslienok do pisaného textu. Okrem
uvedeného vyskumu sa detskou pisanou textotvorbou v naSom prostredi
zaoberali psychologické vyskumy (rané obdobie osvojovania pisanej reci;
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Mikulajova & Kaplanova, 2013) ¢i etnografické vyskumy (socidlny kontext
pisania deti mladsieho skolského veku; Viktorova, 2009).

Ako reakcia na medzinarodné vyskumy citatelskej gramotnosti (PIRLS,
PISA) sa v poslednom obdobi obracia pozornost vyskumov lingvistiky
a edukacénych vied aj k porozumeniu vecného textu. Zasadna monografia
o porozumeni ucebného textu vysla na Slovensku este zaciatkom devat-
desiatych rokov (Gavora, 1992). Na tito pracu nadvazuji novsie vyskumy
porozumenia vecného textu v slovenskej i ceskej lingvodidaktike. Vyskum
Metelkovej Svobodovej (2013) priniesol mnohé relevantné zistenia o Citatel-
skej gramotnosti zZiaka mladsieho $kolského veku, napr. zdéraznenie zavis-
losti recepcnej textovej kompetencie Zziaka od metarecep¢nej kompetencie
ucitela alebo vplyv dobrych citatelskych zruc¢nosti ziaka na jeho kladny
vztah k ¢itaniu.

Dalsie perspektivy skiimania porozumenia textu uplatiiuji nasledujice
slovenské a ¢eské vyskumy: (1) Rozvijanie porozumenia textu sa spaja so
stimulovanim kognitivnych procesov a exekutivnych funkcii (Cibakova et
al.,, 2015; Klimovi¢, Kresila, & Liptakova, 2017; Liptakova & Cibakova, 2013).
(2) Skuma sa tloha jazykovych prostriedkov pri porozumeni matematic-
kych uloh. Jazykova charakteristika slovnej alohy totiz moze ovplyvinovat
obtaznost danej ulohy, resp. ispesnost jej riesenia (Sigmundova, 2019). Em-
pirickym vyskumom sa napriklad dokazalo, ze edukacna intervencia zame-
rana na porozumenie a komunikaéné vyuzivanie slovnych druhov (¢astic
a spojok), teda na prvky lokalneho porozumenia textu, viedla k zlepseniu
globalneho porozumenia textu (Sochovicova, 2009). (3) Skuma sa vztah
slovotvornej kategorizacie a porozumenia ué¢ebného textu (Gogova, 2016,
2017). Vyskum ukazal, ze vzhladom na zisteni vysoku motivaéni nasyte-
nost ucebného textu mozno slovotvorné vztahy a utvary vyuzit ako déle-
Zita stratégiu konstruovania lexikalnych vyznamov odbornych terminov
a nasledne ich spolu s ostatnymi zlozkami porozumenia integrovat do glo-
balneho porozumenia u¢ebného textu. Autorkin vyskum zaroven ukazal
konkrétnu podobu podpornej funkcie vyucovania MJ vo vztahu k uceniu
sa inych ucebnych obsahov. V ramci edukac¢nej intervencie autorka po pred-
chadzajucej slovotvornej priprave ziakov na hodinach slovenského jazyka
pracovala s vyuzitim slovotvornych tGtvarov pri porozumeni uéebnych tex-
tov z prirodovedy, vlastivedy a biologie (viac v tretej ¢asti kapitoly).

Uvedené vyskumy prinasaju ucitelovi MJ mnoho nametov na rozvija-
nie produkénej a recepénej textovej kompetencie ziaka. Inspirativne mézu
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byt napriklad odportcania, ako mozno ziaka jazykovo pripravit na ucenie
sa odbornych obsahov inych vyucovacich predmetov, a tak posilnit vyznam
vyucovania MJ a zaroven zvysit motivaciu ziaka a jeho kladny vztah k vy-
ucovaniu MJ. Prave na podpornu funkciu vyucovania MJ vo vztahu k uce-
niu sa dalsich vyucovacich predmetov zameriavame nasledujuci edukaény
namet.

Ako sme uviedli vyssie, oblast rozvijania recepcnej textovej kom-
petencie ziaka so zameranim na porozumenie vecného textu je relativne
novou oblastou jazykovo-komunikacnej edukacie, pretoze tradi¢ne sa ve-
nuje viac pozornosti produkecii textu. Oblast recepcie vecného textu ztzi-
me na porozumenie ucebného textu a budeme ho integrovat s ¢iastkovou
jazykovou oblastou slovotvorby. Okrem tejto vnatropredmetovej integracie
uplatnime aj integraciu nadpredmetov, pretoZe budeme objasnovat vyuzi-
tie slovotvorby pri porozumeni u¢ebného textu z biologie. Na nasledujicom
namete budeme ilustrovat aj to, Ze uplatnenie didaktického principu orien-
tacie na ziaka vo vyucovani MJ, teda aplikovanie poznania vyvinovej ling-
vistiky a psychodidaktiky, nemozno oddelit od ontodidaktickej perspektivy,
teda od poznavania zakonitosti vyucovania a ucenia sa z hladiska vedného
odboru, ktory saturuje obsah vyucovacieho predmetu (Slavik et al., 2017).
Z tohto dévodu pripomenieme zakladné teoretické pristupy k porozumeniu
textu a k textotvornej a sémantickej funkcii slovotvornej motivacie.

V ramci teérie porozumenia textu vychadzame z Kintschovho kon-
strukéno-integraéného modelu porozumenia textu (Kintsch, 1988), podla
ktorého zahfiia porozumenie textu dve fazy: (1) konstrukénu fazu, pocas
ktorej sa na lokalnej rovine porozumenia aktivuju vyznamy slov, formu-
ju sa propozicie (elementarne vyznamové jednotky textu) a vytvaraju sa
potrebné inferencie; (2) integraénu fazu, v ktorej sa uz na porozumeni po-
diela kontext a integraciou vSetkych zloziek porozumenia® dochadza ku
globalnemu porozumeniu textu. Vyssie urovne porozumenia textu dosa-
huje recipient zasluhou vytvarania inferencii. Kintsch & Rawsonova (2005)
definuju vytvaranie inferencii ako proces vyplhania medzier v textovych

5 Porozumenie textu vSeobecne je komplexny proces, pretoze vyzaduje aplikaciu rozliénych komponentov,
ktoré spolupdsobia vo vzajomnej interakcii: (1) konstruovanie lexikalnych a syntaktickych vyznamov; (2)
vSeobecna a Specificka znalostna baza recipienta; (3) kognitivne a metakognitivne procesy — pamét, vytva-
ranie inferencii, monitorovanie porozumenia (Tennent, 2015).
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informaciach (gap-filling process), a to na kontinuu od automatického ku
kontrolovanému sposobu usudzovania. Automatické vytvaranie inferencii
nastava spravidla pocas ¢itania textu (on-line), kontrolované vytvaranie
inferencii prebieha po precitani textu (off-line). Vytvaranie inferencii ako
centralny, taziskovy komponent porozumenia je proces, ktory reflektuje
komplexnost porozumenia vobec, t. j., ked inferujeme, rieSime kognitivne
komplexna dlohu, kedZe vytvaranie inferencii je konstruktivnym, kumu-
lativnym a integrativnym procesom (Oakhill, Cain, & Elbro, 2015; Tennent,
2015).

Vytvaranie inferencii, ¢i uz automatickych, alebo kontrolovanych, je
mozné aj vdaka vztahu slovotvornej motivécie, t. j. kauzalnej vyznamo-
vo-formalnej spétosti motivujuceho a motivovaného slova (Furdik, 1993).
Vdaka napovednosti slovotvorného vyznamu vo vztahu k lexikalnemu vy-
znamu mozno slovotvorni motivaciu (dalej aj SM) vyuzit pri konstruovani
vyznamu novych alebo nezndmych lexikalnych jednotiek v texte (séman-
ticka funkcia SM; ibid.), ¢o ulahc¢uje proces vytvarania inferencii. Okrem
toho ma SM aj textotvornu funkciu, ktora suvisi najméa so schopnostou
slovotvorného hniezda (t. j. motivatov s rovnakou korefiovou morfémou
zoskupenych okolo spoloéného motivanta) byt prostriedkom textovej kohe-
rencie a konexie, teda obsahovej a formalnej sidrznosti textu (Skoumalova,
1985). Tak sémanticka ako textotvorna funkcia SM umoziuja vytvaranie
slovotvornych inferencii pocas ¢itania textu alebo po jeho precitani. Slo-
votvorné inferencie teda znamenaji vyvodzovanie lexikalneho vyznamu
slova na zaklade slovotvornej ,napovede® (t. j. vyznamu slovotvorne re-
levantnych morfém slova), pricom ide o usudzovanie typu ,ak — potom®.
Napriklad, ak vieme, Ze obilniny s rastliny savisiace s obilim, vyvodime si,
ze cibuloviny su rastliny suvisiace s cibulou. Takto odhadovany lexikalny
vyznam neznameho slova sa nasledne spresni pomocou kontextu, pred-
chéadzajtcich znalosti recipienta alebo pomocou vykladového slovnika (t. j.,
cibulovina je rastlina s podzemnou cibulovitou ¢astou sliZiacou na vegeta-
tivne rozmnoZovanie®).

Nasledujuci namet ilustruje edukac¢né vyuzitie vysledkov empiric-
kého vyskumu funkcie slovotvorby pri porozumeni ucebného textu
(Gogova, 2016, 2017). Predtym, ako sme pristupili k projektovaniu vyuzi-
tia slovotvornych inferencii pri porozumeni u¢ebného textu a k zistovaniu

6 Lexikalny vyznam uvadzame podla Slovnika sii¢asného slovenského jazyka A — G (2006). HI. red. K. Buza-
ssyova & A. JaroSova. Bratislava: VEDA, vydavatelstvo Slovenskej akadémie vied.
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ucinnosti tejto stratégie pri uCeni sa ziaka, uskuto¢nili sme detailnd kvan-
titativno-kvalitativnu obsahovi analyzu slovotvorne motivovanych slov
vo vybranych ucebnych textoch prirodovedy, vlastivedy a biologie v 4. a 5.
ro¢niku zakladnej skoly. Zistili sme 41-percentnt priemernt motivaénui
nasytenost’ tychto u¢ebnych textov. Pri u¢ebnych textoch z bioldgie pre 5.
ro¢nik (spolu 46 analyzovanych textov), z ktorych sme vybrali ukazkova
edukac¢ni jednotku?, bola priemerna motiva¢na nasytenost az 44 %.

Pri kvalitativnej obsahovej analyze ucebnych textov sme sa zamerali
na slovotvorne motivované lexikalne jednotky, osobitne na odborné termi-
ny, a kategorizovali sme ich do slovotvornych tatvarov (slovotvorné hniezdo,
slovotvorna kategoéria, slovotvorny typ). Vysledky tejto analyzy sme vyuzili
pri tvorbe edukacénych jednotiek, ktoré sluzili ako vyskumny néstroj zis-
tovania vztahu slovotvornej kategorizacie a porozumenia ucebného textu.
Edukaé¢né jednotky sme realizovali v praxi na hodinach slovenského jazy-
ka, ktoré mali Ziakov pripravit na ucenie sa odborného obsahu na dalsich
predmetoch. Nasledne sme pozorovali vplyv predchadzajicej slovotvorne;
pripravy na porozumenie u¢ebného textu na hodinach vlastivedy, priro-
dovedy a biologie. Ako slovotvornu pripravu na pracu s uCebnym textom
z biologie (téma Plodiny) v 5. ro¢niku sme zostavili nasledujucu eduka¢nu
jednotku. Zameriavame sa v nej na vytvaranie slovotvornych inferencii
v ramci rovnakého slovotvorného typu (napr. struk-ovina, cibul-ovina, ka-
pust-ovinag; mies-acka, mlat-acka, sek-acka a pod.).

Edukaé¢na jednotka Plodiny (u¢ivo bioldgie v 5. ro¢niku)
CO UZ VIEME

1. Zelenina a ovocie st neodmyslitelnou sucastou nasej stravy. Nevznik-
li len tak. Niektoré pestujeme na poliach v nasich zahradach, iné pes-
tuju vo velkom r6zni polnohospodari a farmari, vdaka ktorym sa
dostavaju do obchodov alebo sa dalej spracovavaju.

a) Navstivili ste uz niekedy farmu alebo polnohospodarske druzstvo?

7 Termin motivacna nasytenost textu zaviedol Furdik (1991) a definuje ho ako zastupenie slovotvorne motivo-
vanych slov v texte, ktoré sa zistuje pomerom medzi po¢tom slovotvorne motivovanych a nemotivovanych
slov v texte. Pri analyze ndu¢nych textov v slovencine bola zistena motivaéna nasytenost 37 % (Furdik, 1993).

8 Uherekova, M. et al. (2012). Biologia pre 5. ro¢nik zakladnej Skoly. 2. uprav. vyd. Bratislava: Expol Pedagogika.
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b) Aké rastliny/plodiny pestuju farmari a polnohospodari na poliach?
Zapis ich do pojmovej mapy s klu¢ovym slovom plodiny.

¢) Pestujete niektoré z tychto plodin doma vy alebo vasi pribuzni? Na
¢o sa vyuzivaju?

a) Poznas rastliny na obrazkoch (obrazky zelenej fazulky, hrachu ale-
bo inych strukovin)? Ich semena st velmi zdravé a chutné.

b) Pomenuj ich. Ak ich nemas v pojmovej mape, dopis ich tam.

¢) Akym spoloé¢nym nazvom mézeme pomenovat tito skupinu
rastlin?

d Preco sa tato skupina nazyva prave tak? Od akého slova je jej nazov
utvoreny?

ROZMYSLAME
3. Prezri si nasledujuci graf, v ktorom je zaznamenana produkcia pol-

nohospodarskych plodin farmy Gazda. Povedz, aké informacie si sa
z grafu dozvedel.

70%
60% —
50%

W obilniny
40% -H

M strukoviny
30% -

_ olejniny
20% : W kapustoviny
10%
0% -

2011 2012 2013 2014

Zdroj: vlastné spracovanie

4. Na zaklade informacii v grafe odpovedaj na nasledujice otazky.
+  Aké druhy polnohospodarskych plodin sa pestuju na farme?
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«  Ktory druh plodin sa pestuje na farme najviac?

«  V ktorom roku vyprodukovala farma najviac kapustovin?

« V ktorom roku vyprodukovala farma najmenej olejnin?

«  Vypestovalo sa v minulom roku na farme viac kapustovin ako
strukovin?

«  V ktorom roku sa vyprodukovalo rovnaké mnozstvo strukovin
a kapustovin?

+ Ktoré plodiny doteraz nedosiahli 30% z celkovej produkcie
farmy?

5. Do bublin v pojmovej mape doplii nazvy druhov plodin, ktoré sa
pestuji na farme.

~ |/ \N |

e
S O

p

6. Od akych slov st utvorené nazvy tychto plodin? Preco sa tieto plo-
diny volaju prave tak?
strukoviny

obilniny

olejniny

kapustoviny

Doplnené slova predstavuji sithrnné pomenovanie pre urcité plodiny,
ktoré majd nieco spolo¢né. Na zaklade toho skus doplnit do pojmovej
mapy aspon 3 priklady strukovin, obilnin, olejnin a kapustovin. Poméz
si aj rieSenim z Glohy 1 a 2.
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7. Porovnaj slova strukoviny, obilniny, olejniny, kapustoviny. Co maju spo-
lo¢né? Ako vznikli?

8. Skus podobnym sposobom utvorit a doplnit nazvy pre dalsie skupiny
rastlin.
Rastliny, ktoré maja cibulu, sa NazZyvajil ......cceceeeeveiviiiiieee e
Rastliny, ktoré maji bobule, sa nazyvaji ........ccccoueeviiiiiiiiiiiinieee e
Mnohé rastliny treba okopavat. Tie, ktoré sa okopavaju, sa nazyvaju
. Niektoré rastliny sa pestuju ako krmivo pre
zvierata. Rasthny, ktore slizia na kfmenie/ktorymi sa kfmi, sa
NAZYVAJU ..oovvevrreracesseesee s . Patria medzi ne aj rastliny, ktoré sa
podobaji datehne Oznacu]eme ich ako ..o
Pestovanie rastlin zavisi aj od ro¢ného obdobia. Naprlklad oblhe sa
moze zasiat v jari aj v jeseni. Obilie, ktoré sa seje v jari, sa preto
NAZYVA ...cuovveerreenen e - Obilie zasiate v jeseni sa nazyva ozimina,

pretoze prezije v pode aj V .....cocccceuiieiininin

CO SME SA NAUCILI

a) Okrem nazvov plodin sa podobnym spoésobom mézu tvorit aj sku-
piny slov, ktoré pomentvaja uréité stroje, nastroje ¢i iné pomocky.

Napriklad:

Vyoravac¢ sluzina ..........ccceeeeevveeeeene.n... zemiakov.
Mlatacka slazina ............ccccccueveeene.... Obilia
Kultivator slizi na ........cccoveeeivivivvccvncnnenn.. p0dy.

b) Prezri si nasledujicu schému. Zisti, ako slova vznikli, a na zaklade
toho dopln do schémy dalsie podobne utvorené nazvy strojov, na-
strojov a inych pomocok. Kde a na ¢o sa vyuzivaja?

| | | odfarbovaé | | | | rozpustac |
miesacka | | | sekacCka |
transformator ventilator
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Pripajame niekolko postrehov z pripravy a realizacie edukacnej jednotky:

V tivodnej ¢asti evokacie (Co uz vieme) sme aktivizovali slovnt zasobu
ziakov z danej oblasti a prostrednictvom vizualnych prostriedkov sme vy-
vodzovali im znamy pojem strukoviny (iloha 1 a 2). Tento pojem bol spolu
s dal$imi pojmami sucastou vychodiskového nelinearneho textu v podobe
stipcového grafu. Metédou vyzvovo-otazkovych podnetov sme skiimali poro-
zumenie informaciam v texte. Otazky boli formulované tak, aby stimulovali
kognitivne procesy komparacie a inferencné myslenie (iloha 4). M6Zeme kon-
Statovat, Ze Ziaci na ne odpovedali bez problémov. Cielom ulohy bolo okrem
stimulovania kognitivnych procesov a zistovania irovne porozumenia textu
zakomponovat nové terminy do slovnej zasoby ziakov. Nasledna kategoriza-
cia s uplatiiovanim procesov komparacie a analyticko-syntetického myslenia
viedla k vytvoreniu predstavy o slovotvornom type. Ziaci identifikovali spo-
loéné znaky, najprv z hladiska formalnej stranky motivatu vymedzili spolo¢-
nu ¢ast -iny (s variantmi sufixu: olej-niny, obil-niny, kapust-oviny, struk-oviny),
potom poukazali na vyznamovu stranku (vSetky pomenuvaja skupinu plo-
din) a az po otazkovych podnetoch identifikovali rovnaky typ slovotvorného
zakladu (vSetky si odvodené od substantiva). K takto zoskupenym pojmom
priradili Ziaci dalsie pojmy, ktoré vznikli podobnym sp6sobom.

Ukazka ziackeho rieSenia

‘A Hed
i l % <osSovie A

SNEDIENES
S« AK

M+

REM

0LEANF otililina

oL
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Na vyvodenie odbornych terminov sme vyuzili postup, ktory mozeme
oznacit ako kombinaciu metdédy motivaénych parafraz a cloze testu. Po-
stupovali sme onomaziologicky, od konkrétneho slovotvorného vyznamu
k forme, k doplneniu slovotvorne motivovaného terminu (iloha 8). Kon-
Struovanie pojmov vytvaranim motivaénych dvojic (bobula — bobuloviny,
okopavat' — okopaniny atd.) sa ukéazalo problematickejsie ako formulovanie
motivaénych parafraz na zaklade otazok: Preco sa cibuloviny volaju cibulo-
viny? Preco sa jariny volaju jariny? a pod.

V ramci reflexie (Co sme sa nauéili) sme vyuzili postup doplfiania mo-
tivujiceho slova. U ziakov sme upevnovali predstavu o slovotvornom type,
konkrétne prikladmi niekolkych typov zo slovotvornej kategérie prostrie-
dok ¢innosti. Jednotlivé typy sme znazornili aj schematicky (dloha 9). Nie-
ktoré naroc¢nejsie terminy (kultivator, transformator) robili ziakom problémy,
iba niektori poznali vyznam slovies kultivovat a transformovat. Problémy
sposoboval aj opaény postup - tvorba substantiv so sufixom -dtor. Ziaci do-
plnali nekorektné priklady na zéklade morfematickej zhody, napr. radiator,
traktor. Ttto skupinu motivatov sme nasledne zhodnotili ako neprimerana
aj z dévodu, Ze sufix -dtor sa spaja s prevzatymi slovami, ktoré este nemusia
byt stucastou slovnej zasoby ziaka. To, Ze Ziaci porozumeli danému spdsobu
tvorenia slov a kategorizacii vyznamovo i formalne pribuznych slov do
slovotvorného typu, dokazuja dalsie priklady: pracka, kosacka, Stiepacka;
vysavac, odfarbovac, rozprasovac a i.

Na zaklade aktivnej participacie pri aplikacii edukac¢nych jednotiek na
hodinach M]J a naslednom pozorovani vyuzitia predchadzajicej slovotvor-
nej pripravy pri uceni sa odbornej témy sme zistili, Ze zamerné vyuzZivanie
slovotvornych inferencii pri konstruovani vyznamu odbornych pojmov ma po-
zitivny vplyv na globalne porozumenie ucebného textu. Ukazuje sa teda, ze
v edukacnom postupe, ked ziaka na hodine MJ pripravujeme na recepciu
slovotvorne motivovanych odbornych terminov v u¢ebnom texte, sa onto-
didaktické hladisko vedeckych predstav o procesoch porozumenia textu
a o sémantickej a textotvornej funkcii slovotvornej motivacie prelina s psy-
chodidaktickym hladiskom ziackych predstav. Navyse, praca so slovotvor-
nou motivaciou ukazala spontannost slovotvornych interpretacii ziakov
a potvrdila, Ze je opodstatnené a potrebné nadvizovat na ich implicitné

znalosti.

V kapitole sme sa usilovali argumentovat v prospech orientacie na
ziaka vo vyucovani materinského jazyka s oporou o empirické vyskumy
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spontanneho jazykového vyvinu a vyskumy jazykovych prekonceptov

ziaka mladsieho a starsieho skolského veku. Nazdavame sa, Ze pre plnenie

klacovych cielov vyucovania M], za ktoré povazujeme komunikaéné roz-

vijanie a kultivovanie Ziaka, rozvijanie jeho metajazykového uvazovania

a pripravu na proces ucenia sa v jednotlivych oblastiach poznania, ma re-

flektovanie teoretickych vychodisk vyvinovej lingvistiky a psychodidakti-

ky nezastupitelna alohu.

Poznamka: Prispevok je sticastou rieSenia grantového projektu VEGA

1/0353/18 Implicitné jazykové znalosti dietata mladsieho $kolského veku.
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Child-oriented L1 teaching

In the chapter, we emphasize child-oriented L1 teaching. In our opinion, it is based
on the integration of developmental linguistics and cognitive pedagogy into the
theoretical system of teaching L1. Compared to other subjects, L1 teaching is spe-
cific, because the language as a tool of education is at the same time its goal and
content. This specific overlap between the content and the tool of teaching and
learning means that the pupil cannot completely “emerge” from his/her natural
language consciousness and perceive it exclusively as an object of cognition. There-
fore the teaching of the mother tongue should build on both the developmental
language skills of the pupil, i.e. to respect the aspect of developmental linguis-
tics, and knowledge of the child’s preconceptions about language, i.e. to respect
the aspect of cognitive pedagogy. Compared to other subjects, the focus on the
pupil in L1 teaching is enhanced by building on two types of the child’s implicit
knowledge: developmental language knowledge and cognitive knowledge related
to language.

In the chapter, we deal with three thematic areas: (a) We present the basic features
of the current discourse of developmental linguistics and cognitive pedagogy: we
emphasize the interaction paradigm in elucidating the language and cognitive
development, we point out the universal tendencies of language development and
the importance of exploring the child’s (meta)linguistic awareness; (b) We pres-
ent empirical findings on language development and language preconceptions of
a school-age child, especially from the Slovak and Czech language environment,
as well as their educational implications: we analyze the research on the child’s
vocabulary, word-formation, morphology, syntax, and text competence, both text
production and text reception; following this, we make recommendations for the
use of empirical data in explicit language learning and in designing the L1 curric-
ulum; (c) We present the results of empirical research on the function of word-for-
mation in text comprehension and its educational use: we illustrate the connection
of the child’s implicit word-formation knowledge with the explicit learning of

a word-formation strategy that can help the student to understand the factual text.
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Konwencje opisu wymowy w podrecznikach szkolnych
do nauczania jezyka polskiego, czeskiego i stowackiego

Elzbieta AWRAMIUK
Jana VLCKOVA-MEJVALDOVA
Ludmila LIPTAKOVA

Streszczenie

Swiadomo$¢ fonologiczna stanowi istotny sktadnik kompetencji nadawczych
i odbiorczych zaréwno w zakresie komunikacji pisemnej (czytanie i pisanie), jak
i w zakresie komunikacji za posrednictwem jezyka méwionego (méwienie i stu-
chanie). Jednym ze sposobdéw rozwijania §wiadomosci fonologicznej jest sygnali-
zowanie formy dzwiekowej za pomoca symboli graficznych. W materiatach dy-
daktycznych zwykle uzywa si¢ mniej skonwencjonalizowanych niz transkrypcja
fonetyczna sposobow sygnalizowania formy dzwiekowej roznych jednostek jezyka.
Celem artykutu jest przedstawienie konwencji opisu wymowy w wybranych
polskich, czeskich i stowackich podrecznikach ze szkoly podstawowej do klas
czwartej, pigtej i szostej. Przeprowadzona analiza dowodzi, ze sposéb podawania
informacji o wymowie odbywa sie za pomoca reprezentacji ortograficznej lub pod
duzym jej wplywem, co wyraznie prowadzi do budowania w uczniach przeko-
nania, ze forma pisemna jezyka jest podstawowa, a forma moéwiona stanowi jej
pochodnag. Autorzy podrecznikéw sygnalizujg forme dZwiekowsq stow w sposéb
niesystematyczny, niekonsekwentnie, ale takze niekiedy blednie. W zakoniczeniu
formulujemy pewne postulaty dotyczace efektywnego rozwijania swiadomosci

fonologicznej uczniow w szkole podstawowe;.

Stowa kluczowe: szkota podstawowa, analiza podrecznikow, §wiadomos¢ fonolo-

giczna, zapis wymowy
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1. Wprowadzenie'

Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole bez wysitku postuguja si¢ w mo-
wie jezykiem ojczystym, wiec glownym celem edukacyjnym staje si¢ na-
bycie jezyka pisanego. Z czasem uczniowie tracg naturalng wrazliwos$¢ na
rzeczywisto$é dzwiekowa wiasnego jezyka i postrzegaja dzwieki mowy po-
przez pisownie. Ksztalcenie swiadomosci fonologicznej, rozumianej — najo-
golniej — jako zdolno$¢ do analizowania aspektow stuchowych jezyka mo-
wionego, jest jednak niezwykle wazne zaréwno dla kompetencji w zakresie
komunikacji pisemnej (czytanie i pisanie), jak i kompetencji w zakresie
jezyka mowionego (méwienie i stuchanie) (por. Krasowicz-Kupis & Awra-
miuk, 2017; Liptakova et al., 2015; Richardson & Nieminen, 2017).

W poczatkowej nauce czytania i pisania w jezykach postugujacych sie
pismem alfabetycznym dzieci muszg zrozumieé, w jaki sposéb system pi-
semny odnosi si¢ do naturalnie przyswojonego jezyka moéwionego, innymi
stowy — w jaki sposéb fonologiczna struktura jezyka jest symbolizowa-
na w tekscie pisanym. Na p6zniejszych etapach nauczania na dZwiekowsg
strone jezyka zwykle zwraca sie uwage przy nauczaniu pisowni oraz norm
ortofonicznych, przy glo$nym czytaniu, recytacji i interpretacji gtosowej
tekstu méwionego, a takze przy analizie fonetycznych srodkow ekspresji
artystycznej. Rzadziej dostrzega sie, ze $wiadomos¢ fonologiczna wpltywa
takze na odpowiednie réznicowanie fonetycznych srodkoéw stylistycznych
podczas mowienia. Obserwacja cech segmentalnych i suprasegmentalnych
mowy pomaga w rozwijaniu umiejetnosci rozpoznawania intencji rozmow-
cy oraz wyrazania intencji wlasnych, a takze stuzy doskonaleniu dykcji
i operowania glosem. Wszystko to sprawia, ze refleksja nad dZzwiekami
mowy, relacja miedzy mowg a pismem oraz prozodig stanowi istotny ele-
ment rozwoju kompetencji jezykowych i komunikacyjnych.

Istnieje wiele sposobow rozwijania swiadomosci fonologicznej, a jed-
nym z nich jest sygnalizowanie formy dzwiekowej za pomocg symboli gra-
ficznych. Rolg wyrazu zapisanego ortograficznie jest umozliwienie dotarcia
za posrednictwem formy graficznej do tego wyrazu jako czesci leksykonu
w umysle. W sytuacji, kiedy chodzi o zwrdcenie uwagi na ulotne dzwieki,
mozliwo$¢ ich zapisu przybiera forme transkrypcji fonetycznej (jesli do

1 Artykul stanowi znacznie zmodyfikowang i poszerzona wersje publikacji w jezyku czeskim (por. VIcko-
va-Mejvaldova, Liptakova, & Awramiuk, 2020). Analizowany material jezykowy zostal rowniez wykorzy-
stany w artykule Awramiuk, VIckova-Mejvaldova, & Liptakova (w przygotowaniu), w ktérym jednak za-
prezentowano jego inne ujecie.
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zapisu dzwiekow stuzy specjalistyczny zestaw symboli — alfabet fonetyczny,
taki jak miedzynarodowy alfabet fonetyczny IPA lub alfabet slawistyczny)
lub pseudotranskrypcji (jesli do zapisu wymowy uzywa sie standardowe-
go alfabetu). W materiatach dydaktycznych, szczegélnie tych adresowa-
nych do odbiorcy bez przygotowania fonetycznego, zwykle uzywa sie tego
drugiego sposobu notacji, czyli uproszczonej transkrypcji. Nie jest to tran-
skrypcja fonetyczna w swoim $cistym znaczeniu, gdyz taka — niezaleznie
od tego, czy to IPA (Handbook of the IPA, 1999), czy jej stowianska wersja (np.
Krémové, 2012-2018; Ostaszewska & Tambor, 2000) — majg ustalone reguty.
Pseudotranskrypcja bazuje na konkretnym systemie grafemicznym danego
jezyka, ale w odmienny sposoéb ustala relacje miedzy grafemem a fonemem,
przypisujac w miare mozliwosci jednemu znakowi graficznemu wartos¢
fonetyczna jednego dzwieku, np. gloska [§] (w IPA [[]) w polskiej ortografii
moze by¢ reprezentowana przez grafemy: sz (szafa), rz (trzy) oraz z (tez), ale
dla natywnych uzytkownikéw jezyka jej najprostsza i najbardziej oczywi-
sta reprezentacja jest grafem sz, czyli w zapisie potfonetycznym bazujacym
na polskiej ortografii wyrazy trzyi tez zostang zapisane jako tszy1i tesz.
Taka uproszczona transkrypcje fonetyczng w polskiej literaturze nazywa
sie pisownig potfonetyczng (por. Dunaj, 2006; Mroz, 2016), a w literaturze
anglojezycznej — respelling (Heselwood, 2013, s. 28).

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie konwencji opisu wy-
mowy w wybranych polskich, czeskich i stowackich podrecznikach ze szko-
ly podstawowej do klas czwartej, piatej i szostej. Skoncentrowaty$my sie na
tym, w jaki sposob i przy jakich okazjach sygnalizuje si¢ w nich dzwiekowa
forme stow. Zastosowalysmy metode jakosciowej analizy tresci (por. Gavo-
ra, 2015). Po krotkiej charakterystyce analizowanych podrecznikéw oma-
wiamy konteksty i funkcje dydaktyczne sposobéw sygnalizowania w nich
formy dZzwiekowej réznych jednostek jezyka. W kolejnej sekcji komentu-
jemy dostrzezone podczas analizy miejsca dyskusyjne, a w zakonczeniu
formutujemy pewne postulaty dotyczace efektywnego rozwijania §wiado-
moéci fonologicznej (i szerzej — jezykowej) uczniéw w szkole podstawowe;.

2. Badany material

Polska, Czechy i Stowacja to kraje sasiadujace, ktore taczy m.in. wyte-
zona praca nad ksztattem edukacji w jezyku ojczystym po upadku zelaznej
kurtyny (por. Pienigzek & Stépanik, 2016, red.). Wszystkie analizowane
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podreczniki zostaly dopuszczone do uzytku szkolnego przez odpowiednie
instytucje, cho¢ sytuacja na rynku wydawniczym w trzech omawianych
krajach nieco sie rozni. Analizie poddaly$my dwie serie (kazda sktadajaca
si¢ z trzech podrecznikoéw) popularne w Polsce i Czechach oraz podreczni-
ki aktualnie realizowane w stowackich szkotach wraz z jedna serig starsza.
Ksztalcenie podstawowe na Stowacji konczy sie na czwartym roku. Zwiagzek
miedzy poziomem podstawowym a $rednim w programach edukacyjnych
dla jezyka stowackiego jest wskazany tylko ogodlnie, a do kazdego etapu prze-
znaczone sg oddzielne podreczniki. Z tego powodu nie jest mozliwe przesle-
dzenie stowackich podrecznikow jednej serii do klas czwartej, piatej i szostej.
W Polsce na poczatku lat 90. zlikwidowano monopol panstwowy na pu-
blikacje podrecznikow i obecnie sa one wydawane przez komercyjne wy-
dawnictwa. Formalnie wszystkie szkolne podreczniki sa zatwierdzane do
uzytku przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (MEN) na podstawie recenzji
specjalistow. Nauczyciele maja duza wolno$¢ w wyborze podrecznikow, ktore
sg traktowane jako rodzaj autorskiej koncepcji nauczania, zmierzajacej do
uzyskania okreslonych przez podstawe programowa efektow ksztalcenia. Do
analizy wybraly$my dwie popularne serie podrecznikéw szkolnych do na-
uczania jezyka polskiego w klasach IV-VI: Migdzy nami Gdanskiego Towarzy-
stwa Oswiatowego (MN4, MN5, MN6) oraz Teraz polski! wydawnictwa Nowa
Era (TP4, TP5, TP6). Analizowane podreczniki ukazaly sie w latach 2013-2018.
W Czechach wybér podrecznikéw takze jest duzy. Istnieje co najmniej
sze$ciu wydawcow, ktorzy publikuja podreczniki w jezyku czeskim. Pod-
recznik musi jednak by¢ zgodny z ramowym programem edukacyjnym dla
edukacji podstawowej (RVP, 2017, online), co potwierdza klauzula przyzna-
na przez Ministerstwo ds. Mlodziezy, Edukacji i Sportu. Do analizy wybra-
tysmy dwie serie podrecznikéw do nauczania jezyka czeskiego w klasach
IV-VI: serie¢ Statniho pedagogického nakladatelstvi (SPN4, SPN5, SPN6) i se-
rie wydawnictwa Fraus (Fraus4, Fraus5, Fraus6). To dwa najwieksze wy-
dawnictwa zajmujace sie publikowaniem materiatéw dydaktycznych. Na
podstawie naszych obserwacji dotyczacych nauczania w szkotach podsta-
wowych mozemy stwierdzi¢, ze sa one rowniez najczesciej stosowane.
Rynek podrecznikéw na Slowacji nie jest otwarty, wiec oferta pozosta-
je ograniczona. Panstwo dotuje tylko serie podrecznikéw wybranych przez
Ministerstwo Edukacji. Przeanalizowalty$smy dwie obecnie funkcjonujace
w szkotach serie podrecznikow dla czwartej klasy szkot podstawowych:
dotowany przez panistwo podrecznik AITEC (4A) i podrecznik TAKTIK (47T).
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W momencie podjecia badan w klasach pigtych i széstych w stowackiej
szkole uzywano jednej serii podrecznikéw Slovenského pedagogického na-
kladatelstvi (5S, 6S) z 2015 roku, wiec siegnelySmy po starszy podrecznik
wydany przez Orbis Pictus Istropolitana - do piatej klasy z lat 1997-1998
(501, 502) oraz do szostej klasy z lat 2001-2002 (601, 602).

Zestawienie wszystkich analizowanych podrecznikow zawiera tabela 1.
Pelna informacja bibliograficzna zostata podana na koncu artykutu.

Tabela 1. Analizowane podreczniki

Podrecznik Tytul Wydawnictwo | Symbol

Miedzy nami. Jezyk polski 4 Gdanskie Towa- | MN4
rzystwo O$wia-

Miedzy nami. Jezyk polski 5 A MN5
owe

Miedzy nami. Jezyk polski 6 MN6

Teraz polski! Podrecznik do Nowa Era TP4

ksztatcenia literackiego, kultu-
rowego i jezykowego dla klasy
czwartej szkoly podstawowej

Polska Teraz polski! Podrecznik do TP5
ksztatcenia literackiego, kultu-
rowego i jezykowego dla klasy
pigtej szkoly podstawowej
Teraz polski! Podrecznik do TP6
ksztalcenia literackiego, kultu-
rowego i jezykowego dla klasy
szostej szkoty podstawowej
Cesky jazyk 4 pro zakladni skoly | Statni pedago- SPN4
Cesky jazyk 5 pro zakladni skoly gické ,naklada-
Czech < telstvi SPN5
y Cesky jazyk 6 pro zakladni skoly
SPN6
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Podrecznik Tytutl Wydawnictwo | Symbol
Cesky jazyk pro 4. ro¢nik Nakladatelstvi Fraus4
zakladni skoly Fraus
Cesky jazyk pro 5. ro¢nik Fraus5

Czechy zakladni skoly
Cesky jazyk 6. Ucebnice pro Fraus6
zakladni skoly a viceleta
gymnazia
Slovensky jazyk pre 4. rocnik AITEC 4A
zakladnych skol — ucebnica
Slovensky jazyk 4 (Nezabudka). | TAKTIK 4T
Ucebnica pre 4 rocnik zaklad-
nych skol
Slovensky jazyk pre 5. rocnik SPN - Mladé 55
zakladnych skol leta
Slovensky jazyk pre 5. rocnik Orbis Pictus 501
zakladnych skol. Ucebnica I Istropolitana

Stowacja Slovensky jazyk pre 5. rocnik 502
zakladnych skoél. Ucebnica Il
Slovensky jazyk pre 6. rocnik Slovenské peda- 6S
zakladnych skol gogické nakla-

datelstvo
Slovensky jazyk pre 6. rocnik o
601
zakladnych skol. Uéebnica I Orbis PI,CtuS
Istropolitana
Slovensky jazyk pre 6. rocnik 602
zakladnych skol. Ucebnica Il

3. Konteksty i funkcje dydaktyczne sygnalizowania formy
dzwiekowej

Wszystkie analizowane podreczniki muszg realizowaé wskazania do-
kumentow ogdlniejszych, obligatoryjnych dla catego systemu edukacyjne-
go w danym kraju. Bez wzgledu na to, w ktorej klasie i w jakim zakre-
sie takie zapisy dotyczace nauczania fonetyki znajduja si¢ w podstawach
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programowych, we wszystkich podrecznikach mozna znalez¢ przyklady
zapoznania ucznidéw z zapisem wymowy. W analizowanych materiatach
dydaktycznych forma dzwigkowa jest sygnalizowana w dwdch rodzajach
przypadkow: (1) jako podstawowy obiekt zainteresowania przy realizacji
tresci programowych z zakresu fonetyki oraz (2) jako informacja towarzy-
szaca lub okazjonalna. W pierwszym przypadku zwracanie uwagi na strone
dzwigkowa stanowi przedmiot i $rodek interpretacji, a w drugim - stuzy
przede wszystkim odtworzeniu formy brzmieniowej konkretnej jednostki
leksykalne;.

3.1. Forma dZwiekowa jako podstawowy obiekt zainteresowania

Zakres tresci z zakresu fonetyki zalezy od zapisow programowych
i przy oczywistych réznicach wynikajacych ze specyfiki cech lingwistycz-
nych trzech jezykéw mozna stwierdzi¢, ze cechg wspolng analizowanych
podrecznikéw jest zwracanie uwagi na forme dzwiekowa przy nauce po-
prawnej pisowni.

Podreczniki polskie

Zgodnie z polska podstawa programowa uczen klas IV-VI powinien
wykorzystywaé wiedze z zakresu relacji miedzy mowg a pismem przy opa-
nowywaniu poprawnej pisowni polskiej. Przyktadowo podaje sie wymo-
we pewnych morfemow, aby wyjasnic ich postac¢ ortograficzna, por. ,Jesli
w 3. osobie czasu przeszltego wymawiamy zakonczenie [-ol], zapisujemy je
zawsze jako -gl. Przyklady: zdjal, ptynal.” (TP5, s. 30). Przy wymaganiach
szczegbdlowych w zakresie ksztalcenia jezykowego pojawiaja sie uwagi na
temat rozumienia przez ucznia pojec¢: gloska, litera, sylaba, akcent, znajo-
mosci i stosowania regul akcentowania wyrazéw oraz intonacji poprawnej
ze wzgledu na cel wypowiedzi (Podstawa, 2017, s. 63).

Obie serie analizowanych podrecznikéw wprowadzaja wszystkie po-
jecia wymagane przez podstawe programowa, kazdy tez wychodzi poza
zakres minimum (por. Awramiuk, 2018). Cho¢ wprowadzone pojecia sg po-
prawnie zdefiniowane (np. spotgloska i samogloska definiowane sg jako
typy glosek), to analiza sposobu funkcjonowania tych terminéw w kon-
tekscie (np. w podrecznikowych tekstach, poleceniach lub ¢wiczeniach) po-
zwala dostrzec pewne znaczeniowe przesuniecie: samogloska i spotgloska
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nazywa sie takze litery. Przyktadowo, piszac o wyrazie krzew, autorzy pod-
recznika uznaja, ze rz to spolgloska dzwieczna (MN5, s. 297), cho¢ w wy-
razie krzew nie ma spolglosek dzwiecznych, tylko s litery rz, ktore w ty-
powych sytuacjach odpowiadaja spotglosce dZwigcznej. W innym miejscu
autorzy mowig o samogloskach nosowych ¢i g w wyrazach wzigl, wzieta
(MNBG, s. 190), cho¢ w analizowanych wyrazach wystepuja samogtoski [o]
i [e] zapisywane literami ¢ i g. Utozsamianie spotgloski lub samogtoski
z literg wynika z mieszania plaszczyzny mowy i pisma i dzieje si¢ niejako
w ukryciu. Niewlasciwy sposdb operowania pojeciami ma jednak znacznie
wieksze znaczenie dla ich ksztaltowania niz poprawne definicje.

Obie analizowane serie podrecznikow zawieraja informacje i ¢wiczenia,
ktorych celem jest zwrocenie uwagi na forme dzwiekowa jednostki oraz na
relacje ogblne miedzy wymowa a zapisem przy opanowywaniu poprawne;
pisowni (np. MN4, s. 19; TP4, s. 60, 116, 231). Podrecznik Miedzy nami (MN5,
S. 345-346) zawiera dzial Warsztat aktora, ktory podaje informacje dotyczace
poprawnej i starannej wymowy, a takze rozwija umiejetnosc¢ korzystania ze
stownikow. Analizowane przyktady (takze w podreczniku Teraz polski!) do-
tycza ubezdzwiecznienia spolgloski wlasciwej w wyglosie absolutnym (np.
Jjuz [jusz]), fonetycznej realizacji liter ¢, ¢ w roznych kontekstach (np. ide
[ide]), wewnatrzwyrazowych asymilacji grup spoélgloskowych (np. szescset
[szes$set] lub potocznie [szejset]) i realizacji dzwieczno$ci na granicy wy-
razéw (np. kosz zyta [koz zyta]). W podreczniku Teraz polski! znajduje sie
fragment po§wigcony omdéwieniu wariantywnej pisowni zasymilowanych
wyrazow obcego pochodzenia (TP6, s. 304).

Prezentacja sposobu wymowy w serii Teraz polski! pojawia sie w na-
wiasach kwadratowych, ale dotyczy to przede wszystkich wyrazéw lub
morfemoéw. Zapis pojedynczych glosek podawany jest niekonsekwentnie:
albo w nawiasach kwadratowych (por. TP5, s. 203), albo nie r6zni sie od
zapisu liter (por. TP4, s. 60, 231). W serii MN w partiach wprowadzajacych
informacje fonetyczne wprost (w sposob wykladowy) zapis dzwiekoéw jest
jeszcze bardziej zroznicowany: nie ro6zni sie od zapisu liter (por. MN4, s. 19;
MNS5, s. 340), jest podawany bez nawiasoéw, po stowie ,czytaj” (por. MN5,
s. 345) lub w nawiasach kwadratowych (por. MNB5, s. 346). W obu seriach au-
torzy stosujg pisownie potfonetyczna, wykorzystujacg znaki ortograficzne
jezyka polskiego. Funkcjonalnym rozwigzaniem jest uzywanie tagcznika do
zasygnalizowania nietypowej realizacji dzwigkowej polskich dwuznakow,
np. Drzazga — czytaj: D-zazga (MNS5, s. 345), cho¢ nie jest to rozwigzanie
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stosowane konsekwentnie, por. jacuzzi - czyt. dzakuzi (MNB5, s. 283), w kto-
rym zgodnie z zasadami czytania po polsku ostatnie dwa segmenty dziecko
moze przeczytac /zi/, a nie - jak powinno — /z-i/.

Polskie podreczniki zwracaja uwage tylko na nietypowy akcent w sto-
wach rodzimych (MNB5, s. 247), co jest naturalne: akcent w jezyku polskim
zasadniczo pada na przedostatnig sylabe i w wyrazach, w ktorych jest re-
gularny nie ma potrzeby go sygnalizowac. Akcentualizacji w polszczyz-
nie poswiecone sa pewne fragmenty wyktadu w podrecznikach do klas
piatej i szdstej obu serii. Sylaba akcentowana jest zaznaczona w zapisie
ortograficznym podkresleniem lub pogrubiong czcionka (np. fizyka, fizyka).
W polskiej podstawie programowej pojawiaja sie uwagi na temat stosowa-
nia regul poprawnej intonacji ze wzgledu na cel wypowiedzi (Podstawa,
2017, s. 63). W analizowanych podrecznikach do klasy piatej wprowadza sie
pojecie intonacji i podstawowe informacje na jej temat.

Podreczniki czeskie

W czeskich podrecznikach zapis formy dzwiekowej, ktéra stanowi pod-
stawe interpretacji i ¢wiczen, pojawia sie w tekstach ilustrujacych roézne
zjawiska, takie jak pisanie stow obcego pochodzenia, stowotworstwo czy
oddzielne wyjasnienia dotyczace fonicznych cech jezyka.

Podczas sygnalizowania formy dzwiekowej autorzy obu serii bada-
nych czeskich podrecznikow opieraja sie na pisowni okreslonych stow i wy-
razen. Najczesciej odwotania do wymowy w kontekscie ortografii dotycza
palatalizacji [d], [t], [n] przed znakiem i oraz uzycia grafeméw €i y. W za-
kresie interpretacji pisowni grup wymawianych [bje, pje, vje] ta metoda
notacji (pisownia potfonetyczna na bazie alfabetu czeskiego) stosowana
jest tylko w podrecznikach SPN do piatej klasy (SPN5, s. 39). Sygnalizowa-
nie wymowy przez standardowg pisownie w wielu przypadkach oddala od
prawdziwych dZzwiekéw. Przykladem sg wyrazy skateboard, Garfield, przy
ktorych wymowie w wyglosie pojawia sie spotgloska bezdzwieczna [skejd-
bort], [garfilt], cho¢ dzwieczna spotgloska sygnalizowana w ortografii wy-
stepuje w formach deklinacyjnych obu stéow. Z kolei zapis potfonetyczny
pozbawiony wyréznikéw typograficznych, jak np. Garfilt czy garfilt, pro-
wadzi do mieszania ptaszczyzny opisu mowy i pisma, a tym samym moze
przyczynia¢ sie do powstawania bledéw ortograficznych.
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Zgodnie z czeska podstawa programowg (Ramcovy vzdélavaci program
pro zakladni vzdélavani) w czwartym roku nauczania dominujgcg moty-
wacja do korzystania z zapisu wymowy jest wzmocnienie postrzegania
przez ucznia zwiazku miedzy wymowa a pisownia. W ramach tego zada-
nia sygnalizowanie formy dzwiekowej pojawia sie tylko w podrecznikach
wydawnictwa Fraus, w podrecznikach drugiej serii zagadnienia ortogra-
ficzne sg omawiane bez odniesienia do formy dZwiekowej. W podreczniku
wydawnictwa SPN forma dzwigkowa jest wskazana tylko w kontekscie
omawiania pisowni wyrazoéw obcych (SPN4, s. 39 i nast.). Sposéb notowania
wymowy opiera sie na czeskiej ortografii, dlatego w podreczniku zauwaza
sie, ze sylaby di, ti, ni sa wymawiane [dy, ty, ny]. W tym przypadku trzy
sylaby z roznych stow (diskrétni — motivace — mechanicky) sa zapisane w jed-
nym nawiasie kwadratowym, tak jakby nastepowaty po sobie (w calej serii
SPN nawiasy kwadratowe sa stosowane bardzo niesystematycznie). Wy-
mowa stow obcych nie zawsze jest jednak sygnalizowana (np. SPN4, s. 192).
Nie wykorzystuje sie takze okazji do interpretacji pisemnej formy stow
obcych w dziale Vsimneéte si pravopisu slov prejatych z cizich jazyku (SPN4,
s. 17). Przy okazji refleksji morfologicznych sygnalizuje sie wariantywna
wymowe: détsky [detsky] i [decky], lidsky [litsky] i [licky], vétsina [vjetsi-
na] i [vje¢inal, ale czyni sie to niekonsekwentnie: z jednej strony autorzy
podrecznika stosuja zasade oddawania jednego dZwieku jednym grafemem,
z drugiej — zachowuja pisownie y, y po twardych spoétgloskach. Nawet tam,
gdzie kluczowym zadaniem jest ¢wiczenie pisowni stow homofonicznych
nie sygnalizuje si¢ formy dzwiekowej stow.

W szostej klasie koniecznos¢ refleksji nad gloskami wynika z podstawy
programowej, w ktorej oczekiwane efekty ksztalcenia dotycza m.in. dzwie-
kowej strony jezyka: uczen powinien poprawnie wymowic czeskie i po-
wszechnie uzywane stowa obce z naciskiem na zgodng z normg ortoepiczna
wymowe literacka i poprawna melodie zdan. Aby zasygnalizowaé wymowe
gloski [i] (zgodnie z IPA) w dialekcie $laskim, w stowie musime uzyto znaku
y — [musyme] (SPN6). Poprzez odchylenie od standardowej pisowni zwraca
sie uwage ucznia na nietypowy sposob realizacji fonetycznej danej litery
samogloskowej. Natomiast w stowie banany znak y traci funkcje sygnali-
zacyjng, poniewaz wystepuje w standardowej pisowni. Nie jest zatem jasne,
czy w danym slowie jest to sygnal zmiany jakosci elementu wokalicznego
w poréwnaniu z wymowg ogélna, czy sygnal utrzymania wymowy stan-
dardowej, tj. twardej wymowy poprzedniej spotgloski.
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W dwoch przypadkach sygnalizowana jest regionalna (wystepujaca
we wschodniej czesci terytorium czeskojezycznego, szczegdlnie na Mo-
rawach) asymilacja miedzywyrazowa, zachodzaca przed spotgloska pot-
otwarta?: policajd vyskoci, ochutnad je (w ortografii: policajt vyskoci, ochutnat
je) — ponownie tylko z graficznym wskazaniem obserwowanego zjawiska
(d zamiast t w wyglosie pierwszego wyrazu, co jest charakterystyczne dla
wymowy regionalnej), podczas gdy reszta wyrazu pozostaje zgodna ze
standardowa pisownia i nie oddaje wymowy (por. realizacje fonetyczna
yw wyrazie vyskoci — [viskoCi]).

Zgodnie z programem nauczania dzieci w klasie széstej wracaja do tego,
czego juz nauczyly sie w zakresie pisowni. Powtorzeniu podlega zwlaszcza
dostrzeganie roéznic w dzwiecznosci miedzy grafemami i gloskami, ktore re-
prezentuja. [lustruje sie regresywne upodobnienia pod wzgledem dZzwiecz-
nosci, np. rybka — bk [pk], zpivat — zp [sp], lub utrate dZwiecznosci na konicu
stowa, np. hrad [hrat]. Czes¢ ¢wiczen poswiecona jest kwestii poprawnej
wymowy podwoéjnych spotglosek, ale forma dzwiekowa nie jest w tym
przypadku sygnalizowana graficznie.

Wyrazenia homofoniczne omawiane sg w perspektywie opanowania
i utrwalenia pisowni, bez odniesienia do poziomu dzwigkowego czy mor-
fologicznego (np. obéti/objet).

W interpretacji stéw pochodnych lub prefiksow s- i z- forma dZzwieko-
wa w ogoéle nie jest sygnalizowana, chociaz powstaja w tych wypadkach
wieloelementowe grupy spoétgloskowe, ktérych wymowa moze r6zni¢ sie
od formy zapisanej. O wymowie nie méwi si¢ takze w kontekscie stopnio-
wania przymiotnikoéw i przystowkow, w ktorych tworzone sg grupy -ss-,
-Z5- i inne. Uczniowie nie sg zatem pouczani o prawidlowej wymowie grup
spolgloskowych ani ostrzegani przed mozliwymi odchyleniami od wymo-
wYy ortoepicznej.

Podrecznik do szostej klasy wydawnictwa Fraus takze zawiera in-
strukcje dotyczace wymowy. Sygnalizowanie formy dzwiekowej stuzy zilu-
strowaniu upodobnien w stowach kresba, zpivat. Dzwigczne odpowiedniki

2 Gloska [v] w jezyku czeskim zajmuje nieco inna pozycje niz w polszczyznie. Podlega ona ubezdzwiecz-
nieniu w wyglosie (por. lov [lof], v tom [ftom]), ale nie powoduje udZwiecznienia gloski poprzedzajacej

w fonetyce miedzywyrazowej, zachowujac sie jak potsamogtoska. W omawianych przyktadach wymo-
wa ortoepiczna (i jednocze$nie rozpowszechniona na calym terytorium, z wyjatkiem Moraw) to [policajt
visko¢i] i [oxutnat je]. W dialektach morawskich dZwiecznos$¢ podlega upodobnieniu przed spotgltoskami

polotwartymi, a takze przed [v], ktore w tym kontekscie jest wyjatkowe, regionalna wymowa brzmi zatem

[policajd visko¢i] i [oxutnad je].
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glosek [c] i [€] sg opisane jedynie werbalnie — nie ma dla nich odpowiednich
symboli graficznych.

W czeskich podrecznikach Fraus do klasy szostej pozycje akcentu
wskazuje wyro6zniona pogrubiong czcionka sylaba. W SPN6 przy nauczaniu
tresci dialektalnych przesunieta pozycja akcentu jest sygnalizowana przez
podkreslenie niestandardowej sylaby akcentowanej (SPN6, s. 10). W pod-
reczniku SPN do klasy szdstej mowi sie o akcencie wyrazowym (sylaba
akcentowana jest podkreslona) i akcencie zdaniowym, ktory jest nazywany
naciskiem. Akcentowany wyraz jest tym razem w caloéci zapisany czcion-
ka pogrubiong. W podrecznikach SPN do klasy czwartej przebieg melodii
zdania (intonacja) jest opisany werbalnie, zgodnie z funkcja komunikacyjna
wyrazenia, np. zdanie oznajmujace ma melodie opadajaca, a zdanie pytaja-
ce, na ktére odpowiadamy tak/nie — rosnacg (SPN6, s. 120). W podreczniku
do szoéstej klasy, w ktorym zgodnie z podstawg programowa wiecej uwagi
poswieca sie dzwiekowej stronie jezyka, intonacja réznych rodzajow zdan
jest zilustrowana graficznie (Frausé, s. 95) badZ opisana werbalnie (SPN6,
s. 21 i nast.).

Podreczniki stowackie

Stowacka podstawa programowa (klasa czwarta — Statny vzdelavaci
program pre primarne vzdelavanie; klasy piata i szosta — Statny vzdelavaci
program pre nizsie stredné vzdelavanie) eksplicytnie okresla zakres na-
uczania fonetyki w stopniu minimalnym. W czwartym roku program kon-
centruje sie na upodobnieniach fonetycznych, ktére w ptynnej wymowie
sa charakterystyczng cechg ortoepiczng jezyka stowackiego (Kral, 1984).
W przeciwienstwie do jezyka czeskiego w stowackim dochodzi takze do
asymilacji glosek na granicy stow. Podstawa kladzie nacisk na jednolita pi-
sownie morfemu bez wzgledu na jego wymowe. Program klasy piatej row-
niez koncentruje sie na asymilacji i wymowie dzwiekéw na granicy stow
oraz dodatkowo — na zjawiskach ponadsegmentalnych (akcent wyrazowy,
nacisk, sita glosu i pauza). W szostej klasie zgodnie z podstawa powtarza
sie zagadnienia omawiane w klasie piatej oraz uczy, jak prawidlowo wy-
mawiac¢ frazy mowy niezalezne;.

W czwartym roku nauki szkolnej zgodnie z zaleceniami stowackiej
podstawy programowej omawia si¢ upodobnienia fonetyczne. Sygnalizowa-
nie formy dZwiekowej ma miejsce przy porownywaniu wymowy i pisowni,
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zwlaszcza przy okreslaniu okreslonej pozycji asymilacji (w wyglosie abso-

lutnym, wewnatrz stowa na granicy morfeméw, miedzy wyrazami w przy-

padku wymowy plynnej, w tym wymowy przyimkow). Z problematyka

upodobnien wiaze si¢ temat dotyczacy wymowy spolgtoski /v/ — specy-

ficznego fonemu w jezyku slowackim, realizowanego przez cztery gloski,

por. [spet], [voda], [wdova] i [fcera] (Kral, 1984). W podrecznikach do klasy

czwartej przy konfrontacji wymowy z pisownia zastosowano nastepujace
techniki:

(1)

)

3)

4)

w

forma dZwiekowa jest sygnalizowana jedynie typograficznie w re-
prezentacji ortograficznej, przez pogrubienie lub pokolorowanie
litery, ktora nie odpowiada podstawowym relacjom fonemiczno-
-grafemicznym w jezyku stowackim (np. medved, had, Radko, kiap
hrozno);

forma dZzwiekowa jest sygnalizowana przez zapis pary fonem-gra-
fem w nawiasach lub w inny sposob typograficzny: (f — d), dub
-bp;

forma dzwigkowa jest sygnalizowana przez zestawienie obok siebie
formy ortograficznej i jej méwionego odpowiednika oraz typogra-
ficzne wyro6znienie miejsca rozejscia sie pisowni i wymowy (47T):
dub - dup, dedko - detko, vcela — fcela;

forma dzwiekowa jest sygnalizowana poprzez zapisanie wymowy
kursywa (pisownia potfonetyczna z wykorzystaniem alfabetu je-
zyka stowackiego) w zwyklych nawiasach (4T): s MiSom (z MiSom),
k vode (g vode);

forma dzwiekowa jest sygnalizowana w reprezentacji ortograficz-
nej przez typograficzne wyrédznienie pary dzwiekoéw, w ktorej glo-
ska nastepna wplywa na wymowe gloski poprzedniej (4A): voda,
vlak, véela, vtedy;

forma dzwieku jest zasygnalizowana przez znak zapytania w na-
wiasie kwadratowym, przy czym funkcja nawiasu wystepujacego
w transkrypcji fonetycznej nie jest w zaden sposoéb wyjasniona
(4A): Vlak [?] meskal.

obu podrecznikach do czwartej klasy zdarzaja sie przypadki nota-

cji fonetycznej, ktora jest sprzeczna z norma ortoepiczng, np. ,Medved [t]

usiel” — powinno by¢ [d] (4A, s. 53); zaznaczona jest tylko jedna zasymilo-

wana samogloska, mimo ze w rzeczywisto$ci upodobnienie dotyczy dwoch

koncowych spélglosek: ,drozd” — powinno by¢ drozd (4A, s. 46), ,upliest
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dedkovi” — powinno by¢ upliest dedkovi (4T, s. 35). Niektore sformutowania
wyjasniajace treéci programowe prowadzg do nieporozumien. Na przyktad
rézne formy wymowy spolgloski [v] zostaly nieodpowiednio uproszczone
i przedstawione jako asymilacja (4T, s. 36), wymowa dwuwargowej spot-
gloski [U] (stowacki nie ma dla niej specjalnego grafemu, dzwiek ten jest
zapisywany literg v albo u) zostala utozsamiona z wymowa samogloski [u];
podano przykltady upodobnienia pod wzgledem miejsca artykulacji w sto-
wie, w ktorym taka asymilacja nie zachodzi, poniewaz nie jest to granica
morfemu (,pocta, september”, 4T, s. 32).

Omawianie zjawisk dzwiekowych w oparciu o zapis ortograficzny
w stowackich podrecznikach do klasy czwartej jest widoczne na kazdym
kroku. Z jednej strony, nacisk na zwiazek miedzy wymowa a pisownia przy
omawianiu asymilacji dZwiekowej jest potrzebny, poniewaz uczniowie mu-
sz rozwing¢ umiejetnosé zapisu wyrazéw opartych na zasadzie morfolo-
gicznej (Liptakova et al., 2015), ale z drugiej — zaniedbuje sie metajezykowe
my$lenie o normach ortoepicznych jezyka stowackiego, a zwtaszcza rozwdj
mowy ucznia i umiejetnosci aktywnego stuchania. Ponadto program na-
uczania jezyka nie obejmuje innych waznych zjawisk, takich jak normy
modulacji.

Poniewaz klasy piata i szosta na Stowacji naleza juz do poziomu $red-
niego, a nie podstawowego, nie jest mozliwe przesledzenie bezposredniego
zwigzku miedzy klasami czwartg a piata i szostg przy realizacji tego same-
go programu nauczania. Tym bardziej interesujace wydaje si¢ stwierdzenie,
ze istnieje znaczgca roéznica miedzy starszymi i obecnymi podrecznikami
pod wzgledem czestotliwosci omawiania zjawisk fonetycznych oraz sposo-
bow sygnalizowania formy dZzwiekowej jednostek jezykowych.

Starsze podreczniki wydawnictwa Orbis Pictus Istropolitana (50, 60)
zwracaja wiekszg uwage na dzwiekowa strone jezyka i systematycznie sy-
gnalizujg wybrane cechy mowy w transkrypcji fonetycznej. Chodzi o kon-
sekwentne stosowanie nawiaséw kwadratowych i zapisu fonetycznego
zgodnie z podrecznikiem kodyfikacji wymowy stowackiej, ktory taczy zna-
ki IPA i litery stowackiego alfabetu (Kral, 1984, s. 39). Sygnalizowanie formy
dzwiekowej w podrecznikach do klas piatych i szostych (50, 60) pojawia
sie w zwigzku z omawianiem upodobnien, zwtaszcza zachodzacych przy
wymowie przyimkdéw, np. so [zo], so mnou [so mnou] (501, s. 19), w zwigzku
z wymowa grup spolgltoskowych, np. detsky [decki], francuzsky [francuski]
(501, s. 59) oraz wymowa podwojonych spolglosek, np. senny [se>ni], vyssi
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[vi>$i] (501, s. 58-59). Przy wyjasnieniach dotyczacych ostatniego zjawiska
na oznaczenie geminaty uzywa sie symbolu [>], przywolujac wiedze ucznia
na temat znaku wiekszos$ci z matematyki, co uwazamy za godny pochwaty
element integracji miedzyprzedmiotowej. Za zjawisko pozytywne uwazamy
roOwniez systematyczne omawianie pewnych zjawisk fonicznych w dziale
U¢ime sa spravnu vyslovnost, gdzie problematyczna wymowa stow rodzi-
mych i obcych zostala wyjasniona we wzajemnym poréwnaniu: ,veterny
- vyslovime [t], lebo je to doméce slovo..., tematicky vyslovime [t], lebo ide
o cudzie slovo” (501, s. 52). Uczen jest nawet instruowany, aby pracowac
z podrecznikiem kodyfikacji ortoepicznej (Kral, 1984). Kolejnym pozytyw-
nym aspektem jest powigzanie zagadnien fonetycznych z morfologicznymi.
W podreczniku zwraca si¢ uwage na bardziej problematyczne zjawiska or-
toepiczne w ramach poszczegélnych typow stow, np. zaimkoéw (,nevyslovu-
jeme [gdo], ale [kto]”, 502, s. 34), cyfr (,spravne vyslovujeme [devet/devat]”,
502, s. 36) badz przy poréwnywaniu wymowy przymiotnikéw i przystow-
kow (,porovnajte vyslovnost pekny [n] — pekne [1]”, 502, s. 42).

Podrecznik do klasy szdstej (602, s. 50-51) zawiera nawet fonetyczna
notacje. Jest to naturalna sytuacja przy pisaniu tekstow dialektalnych, kto-
rych nie mozna pisac¢ ortograficznie, poniewaz wystepuja one tylko w for-
mie mowionej. Podczas zapisu tekstow pochodzacych z dialektow, ale tak-
ze innych, nawiasy kwadratowe sa konsekwentnie stosowane i wyraznie
wyjasniono, dlaczego w sygnalizowaniu formy dzwiekowej uzywany jest
tylko znak [i] (w jezyku stowackim okreslany jako jota). Warto réwniez
wspomniec¢ o zadaniu dla uczniéw, ktoére polega na nagrywaniu dialogow
lub odpowiedzi podczas nauczania i péZniejszym zapisywaniu ich wymowy.
W tym podreczniku w temacie Ako rozpravali stari Slovania tekst modlitwy
Ojcze nasz w jezyku starostowianskim zostal przepisany zgodnie z wymowa
[Otce nas, iZe jesi na nebesich...] (602, s. 42).

Ponadto podreczniki Orbis Pictus Istropolitana zawierajg wskazow-
ki do nauki prawidlowej wymowy, oparte na podreczniku stowackiej ko-
dyfikacji ortoepicznej (Kral, 1984). W podrecznikach tego wydawnictwa
znajduja sie marginalia U¢ime sa spravnu vyslovnost, w ktérych wykorzy-
stywany jest wspomniany podrecznik ortoepiczny. W tym miejscu trzeba
wyjasnié, Ze naucza sie wymowy nie tylko poprawnej, ale i skodyfikowanej,
dotyczacej jezyka literackiego. Ta sekcja znajduje si¢ w podrecznikach do
klas piatej i szostej i koncentruje sie¢ na wymowie stéw rodzimych i ob-
cych, jednoczesnie taczac strone foniczng z innymi aspektami ksztalcenia
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jezykowego, najczesciej z zagadnieniami morfologicznymi. Intensywnosé
pracy ze strong dzwiekows jezyka stowackiego wzmacnia powtarzajacy
sie dzial Lameme si jazycky, ktory zawiera ¢wiczenia artykulacyjne i tzw.
tamarnce jezykowe.

O ile ocena podrecznikéw wydawnictwa Orbis Pictus Istropolitana
z punktu widzenia spojnosci opisu wymowy wypada pozytywnie, o tyle
nie mozemy przypisac takiej oceny serii podrecznikow Slovenského peda-
gogického nakladatelstvi (5S, 6S). Transkrypcja fonetyczna w nawiasach
kwadratowych pojawia sie tylko przy jednym wyrazie rodzimym (5S, s. 32).
Sposréd znakéow transkrypceji uzywany jest tylko znak pauzy: / = krotsza
pauza, // = dtuzsza pauza (5S, s. 27). W przeciwienstwie do podrecznikow
Orbis Pictus Istropolitana tematyka dotyczaca jezyka kodyfikowanego
i dialektu opracowana jest bez odwolywania sie do formy dZzwiekowej jed-
nostek dialektalnych (5S, s. 131). W podrecznikach tych nie odnajdujemy
korelacji miedzy nauczaniem fonetyki a nauczaniem morfologii ani wzmia-
nek o podreczniku kodyfikacji ortoepicznej, chociaz inne typy stownikow
jezykowych sg wymienione w tej serii. Ponadto w podreczniku do szostej
klasy nie wykorzystano nawet naturalnej sytuacji komunikacyjnej dialogu
i chociaz podkresla sie wiasciwe wykorzystanie srodkéw pozajezykowych
(mimika, gesty, postawa, proksemika), srodki fonetyczne i norma ortoepicz-
na pozostaja w nim poza obszarem zainteresowania (5S, s. 18-19).

Zjawiska ponadsegmentalne w stowackich podrecznikach sa sygna-
lizowane tylko sporadycznie. ZauwazylisSmy typograficzne réznicowanie
(czcionka pogrubiona lub podkreslona) modulacji sity glosu w akcento-
wanej sylabie, nieakcentowanej encyklice lub wyrazie akcentowanym (5S,
s. 27-30; 601, s. 13, 15). Zastosowano znak transkrypcji dla krotszej lub
dtuzszej pauzy (5S, s. 27) lub tylko jeden znak pauzy (601, s. 14). Pojawia
sie znakowanie rytmiczne (601, s. 17). W modulacji tonalnej gtosu melo-
dia poszczegdlnych rodzajow zdan jest zwykle opisywana tylko werbalnie,
graficzna reprezentacja za pomoca strzatek jest uzywana tylko w jednym
podreczniku (601, s. 16).

3.2. Forma dZzwiekowa jako dodatkowa informacja

Oprocz fragmentow, w ktorych sygnalizacja formy dzwiekowej jed-
nostek jezykowych jest integralng czescia interpretacji, pojawia si¢ takze
jako okazjonalne zjawisko, ktérego marginalnos¢ jest czesto sygnalizowana
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graficznie przez zmniejszong czcionke lub umieszczenie na marginesach
stron. W analizowanych podrecznikach najczesciej sygnalizowana jest
dzwiekowa forma zasymilowanych stéw obcego pochodzenia, cytatow
z jezykow obcych oraz obcych nazw wtasnych (np. nazwisk autorow tek-
stow). Przez zasymilowany leksykon obcego pochodzenia rozumiemy za-
pozyczenia, ktére zachowaty swoja oryginalng (obcg) forme graficzna, ale
jednoczesnie maja wysoka frekwencje w jezykach polskim, czeskim badz
stowackim. Cytaty to slowa lub wyrazenia z jezykéw obcych, ktore nie sa
czeScig stownictwa jezyka docelowego.

Wykorzystanie mozliwoéci zapoznania uczniéw z dzwiekowa forma
obcych jednostek leksykalnych wydaje sie zjawiskiem pozytywnym, jed-
nak ilosciowa dominacja sygnalizowania formy dzwiekowej tych kategorii
w poréwnaniu ze stowami rodzimymi moze budowaé w uczniach btedne
pojecie tozsamosci formy pisanej i dzwiekowej jezykdéw ojczystych.

Podreczniki polskie

W polskich podrecznikach podaje sie przyblizong wymowe pojedyn-
czych wyrazéw zasymilowanych, np. tournée [czytaj: turne] (TP5, s. 114),
musical (TP4, s. 29, 55), lunch (TP4, s. 43, MNG6, s. 44), a takze wymowe po-
pularnych obcojezycznych wyrazéw i wyrazen typu bon ton (TP4, s. 11),
savoir-vivre (MN4, s. 38). Jednostki te pojawiajg sie przede wszystkim we
fragmentach tekstow literackich zamieszczonych w podrecznikach. Sygna-
lizowanie formy dzwickowej wyrazéw obcych w polskich podrecznikach
odbywa sie za posrednictwem pisma potfonetycznego, por. musical [mjuzi-
kal], alright [olrajt]. W serii TP wymowa podawana jest w nawiasach kwa-
dratowych, po wyrazie ,czytaj” i dwukropku, a w serii MN — bez nawiasow,
po skrocie ,czyt.”.

Cytaty to grupa wyrazéw obcych najmniej liczna w polskich podrecz-
nikach. Informacja o ich wymowie w serii TP wystapila 12 razy, a MN - 16
razy. Chodzi tu o wyrazy i frazy, ktore pojawily sie w tekstach czytanek,
np. shidedee [czytaj: szididi] ‘ciocia, wujek, siostrzeniec i siostrzenica’ (w jez.
Indian) (TP5, s. 251), chevalier — czyt. szewalie ‘rycerz’ (MNG, s. 172). Zda-
rzaly sie takze dluzsze frazy w partiach méwionych bohaterow literackich,
por. deux baguettes, s’il vous plait [czytaj: dy baget sil wu ple] (TP6, s. 285),
da capo al fine — czyt. da kapo al fine (MNG, s. 289). W przeciwienstwie do
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wyrazoéw zasymilowanych przy tych wyrazach i wyrazeniach podaje sie
zwykle ich znaczenie i pochodzenie.

Najwieksza grupe w polskich podrecznikach stanowi okazjonalna in-
formacja o wymowie obcych nazw wlasnych. Chodzi tu przede wszystkim
o imiona i nazwiska autorow tekstow literackich (np. René Goscinny), auto-
row dziel malarskich (np. Paul Cézanne), imiona bohateréw literackich (np.
pan Mouchabiére), nazwy geograficzne (np. Lyon, Saint Maurice) oraz nazwy
instytucji i obiektéw miejskich (np. muzeum Marmottan, paryskie Grand
Café). Zdecydowanie liczniejsza grupa nazw wlasnych w serii Teraz polski!
jest zwigzana z przyjeta w tym podreczniku koncepcjg ksztalcenia literac-
ko-kulturowego. Kultura jest w nim reprezentowana przez migdzynarodo-
wy, bardzo réznorodny zestaw tekstow: od komiksu do najwybitniejszych
arcydziet malarstwa. Tworcy podrecznika przyjeli zasade, by transkrybo-
waé wszystkie nazwiska autoréw tekstow kultury (obrazoéw, rzezb, dziet
muzycznych, filméw, zlotych mysli), tytutéw ich dziet oraz wystepujacych
w ttumaczeniach oryginalnych nazw wtasnych.

Zastosowanie polskiego alfabetu do zapisu wyrazéw obcych skutku-
je m.in. r6znymi zapisami formy dZwiekowej tych samych jednostek, por.
René Goscinny jako [rene gosiny] (TP4, s. 65; TP6, s. 288), [gosini] (MN4,
s. 100, 162) lub [gosciny] (MNS5, s. 29; MNG6, s. 162). Trudno$¢ z zapisem
niewystepujacych w jezyku polskim dZzwiekéw prowadzi do znaczacych
uproszczen wymowy, a z drugiej strony brak ustabilizowanej konwencji
daje w efekcie sztuczne roznicowanie w zapisie tych samych dzwiekow.
Przykladowo, francuska gloska nosowa [€], podobna do polskiego ¢, w pol-
skiej transkrypcji w serii Teraz polski! zostala oddana nastepujacymi grafe-
mami: an, ¢, a, g, en (por. TP5, s. 48, 205; TP6, s. 288, 316, 321).

Podreczniki czeskie

W czeskich podrecznikach okazjonalne sygnalizowanie formy dzwie-
kowej w postaci pseudotranskrypcji pojawia si¢ najczesciej na marginesach
stron podrecznika Fraus i towarzyszy dodatkowym informacjom o zna-
czeniu stow i wyrazen, ktore pojawiaja sie w opracowywanych tekstach.
Najczesciej chodzi o obce jednostki leksykalne, przy ktorych - jak sformu-
towano w podreczniku — wspomina sie takze o ich ,przyblizonej wymowie”.
W podrecznikach SPN sygnalizacja formy dzwigkowej jest czescig tekstu
wlasciwego: fakt, ze stanowi graficzng reprezentacje formy dzwiekowej, jest
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czasem sygnalizowany, a czasem nie. Mimo tej niesp6jnosci pojawia sie
prosba o wyjasnienie, co wystepuje w nawiasach kwadratowych (SPN 5,
s. 77).

Wzmianka o wymowie zasymilowanych stéw obcych nie zawsze jest
potrzebna, poniewaz niekiedy dziecko zna zaréwno forme pisana, jak
i dzwiekowa analizowanego wyrazu, np. takiego jak pizza. W niektorych
przypadkach wskazywana jest forma dzwiekowa calego stowa (np. premiéra
[premijéra], Celsius [celsijus]), w innych — w tym samym podreczniku -
sygnalizowanie strony dzwiekowej jest ograniczone do problematycznego
miejsca w stowie, tak jak np. podaje sie informacje o wymowie w Stowniku
jezyka literackiego jezyka czeskiego, np. unikat [-ny-], technika [-ny-], pneu-
matika [-ty-], edice [-dy-], encefalitida [-ty-], minimalné [-ny-]. W ostatnim
przyktadzie ponownie pojawia sie niesp6jno$¢ — nie wskazano tu palatali-
zacji drugiego n (poprawnie powinno by¢ [-nie]). W wyrazie vernisaz [-ny-]
sygnalizowany jest tylko brak palatalizacji przed grafemem i, ale juz utrata
dzwiecznosci w wyglosie jest pomijana.

Ten rodzaj komunikacji nie tyle dostarcza uczniom nowych informacji,
ile uswiadamia im, ze dZwiekowa i pisemna strona jezyka nie sg catkowicie
symetryczne i identyczne. Szkoda, ze autorzy nie podaja formy dzwickowe;j
systematycznie. W podrecznikowych tekstach pojawiaja sie rozpowszech-
nione w jezyku czeskim terminy i nazwy obcego pochodzenia (np. T-Mobile
lub s. 85, ¢w. 5b), jednak ich wymowa nie jest w zaden sposéb komentowana.
Transkrypcja obcych nazw wlasnych i stow obcego pochodzenia (corpus
delicti, Achard, Shaw, savoir-faire, Wilder, Moliére, Tartuffe, Erkény) znajduje
sie tylko w sekcji Vypisky a vytah. Znaczenie innych obcych stow, porow-
nywalnie lub nawet mniej zintegrowanych z czeskim stownictwem, zostato
wyjasnione w bocznych ramkach, ale ich wymowa nie jest sygnalizowana
(kontraindikace, manipulace, energie, galaxie, astronomie). Wymowa popular-
nej gry geocaching rowniez nie jest sygnalizowana, cho¢ stanowi ciekawe
polaczenie dwoch zasad adaptacji fonetycznej do jezyka czeskiego (wymo-
wa ortograficzna pierwszej czesci i przyswojona wymowa drugiej czesci
wyrazenia).

Sygnalizacja dZzwiekowej formy stéw obcojezycznych, niezintegrowa-
nych z czeskim leksykonem, pojawia sie w podreczniku Fraus4 jako czesc
komentarza do tekstu i wyjasnien dotyczacych pochodzenia tego stowa.
Jako przyktad wyrazow stowackich podano wymowe dedina [dédina], bu-
deme [budéme], lad [ljat] i viete, ktore jest zapisane jako [vjeté], nie jako
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[vété], chociaz czeska wymowa jest taka sama i sposéb odczytania blizszego
czeskiej ortografii zapisu [vété] bylby taki sam jak zapisu [vjeté]. To kolej-
ny dowdd na brak spdjnosci. W ramkach zawierajacych informacje o po-
chodzeniu stéw omawiane sa niemieckie wyrazy: Schnittlauch [$nytlauch)]
i Jahrmarkt [jarmarkt]. Znajdziemy tez wyjasnienia dotyczace kilku stow
wloskich: grazie [gracie], bene [bene], medico [mediko].

W czeskich podrecznikach sporadycznie spotykamy sygnalizacje formy
dzwigkowej nazw wlasnych. Systematycznie podawana jest dzwigkowa for-
ma nazwiska Antoina de Saint-Exupéryho ([antoan d sentexypéry]). W wielu
innych przypadkach wymowa nazwisk autorow tekstow nie jest sygnalizo-
wana (np. René Goscinny, Arthur Ransom, Richard O’Neil). W podreczniku
SPN wymowa nazw wlasnych jest podawana w tekscie, bezposrednio po
formie ortograficznej (SPNS5, s. 77), nawet jesli uczniowie klas piatych znaja
ja od dawna.

Podreczniki stowackie

W stowackich podrecznikach sygnalizacja formy dZzwiekowej zinte-
growanego stownictwa obcego wystepuje stosunkowo rzadko. Wyjasnia
si¢ znaczenie tych stow, ale nie ich wymowe, por. phishing, hoax, bilbord,
banner (5S, s. 43, 86). Sformulowana w sposob opisowy z wyrdznieniem
typograficznym informacje o wymowie stowa obcego zauwazylismy tylko
raz: ,SMS (Vyslovujeme esemes sprava...)” (5S, s. 41). W przypadku innego
leksemu obcego pochodzenia okreslajacego poczte elektroniczng wymienia
sie wariantywne formy pisowni (email, mail, mejl), ale wymowa nie jest
sygnalizowana (5S, s. 42).

W podrecznikach Orbis Pictus Istropolitana wymowa obcych jednostek
leksykalnych jest sygnalizowana albo w zwiazku z realizacja zagadnien
morfologicznych (w ramach lekeji dotyczacej nieodmiennych cze$ci mowy),
np. interview [vyslov: intervja] (501, s. 23), lub w specjalnej sekcji Ucime sa
spravnu vyslovnost, gdzie istniejg rowniez odniesienia do podrecznika ko-
dyfikacji ortoepicznej (Kral, 1984), np. esteticky [esteticki], charakteristicky
[xarakteristicki], exoticky [egzoticki] (552, s. 7).

Wskazoéwki dotyczace wymowy obcych cytatow pojawily sie w ba-
danych podrecznikach tylko raz: chodzi o przyklad airwheel (¢itaj érvil)
w podreczniku 4T.
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Okazjonalne instrukcje dotyczace wymowy obcych nazw wlasnych po-
jawiajg sie tylko w jednym stowackim podreczniku do klasy czwartej (4T).
Notacja wymowy (w zwyklych nawiasach) Claude Monet (klod mone), Edgar
Degas (edgar dega) jest uzywana przy ¢wiczeniu morfologicznym. W tym
samym podreczniku obce nazwy wtasne pojawiajg sie roOwniez bez infor-
macji o wymowie (np. Gary Thuerk). Podreczniki do klas piatej i szdstej
ponownie pokazuja réznice miedzy poszczegdlnymi seriami podrecznikow:
podreczniki Slovenského pedagogického nakladatelstvi nie podaja wymo-
wy obcych stow ani obeych nazw wlasnych.

4. Dyskusja

W analizowanych podrecznikach odnalazty$my kilka sposobéw infor-
mowania o stronie dzwiekowej. Zastosowano $rodki:

1) leksykalne - polegajace na opisowym omoéwieniu zjawisk dzwie-

kowych, np. omawianie intonacji w podrecznikach polskich
i stowackich;

2) typograficzne w zapisie ortograficznym - polegajace na wyrdznie-
niu w wyrazie zapisanym ortograficznie miejsca, ktérego forma
dzwiekowa ma zwroci¢ uwage odbiorcy, np. akcentowanie wyrazow
polskich, czeskich czy stowackich;

3) fonetyczne - polegajace na zastosowaniu transkrypcji fonetycznej,
np. zapis tekstow dialektalnych w podrecznikach stowackich;

4) fonetyczno-ortograficzne — polegajace na wykorzystaniu natywnego
alfabetu do zasygnalizowania formy dzwiekowej (pisownia potfo-
netyczna), np. omawianie zjawisk asymilacyjnych w podrecznikach
polskich, czeskich i stowackich.

Niespojnosc¢ i brak systemowych rozwigzan w sygnalizacji formy
dzwiekowej jednostek jezykowych postrzegamy jako najbardziej proble-
matyczne zjawiska w analizowanych podrecznikach. Dominuje w nich za-
stosowanie regut ortograficznych do zapisu formy dzwigkowej, co wspiera
postrzeganie rzeczywistoéci dzwigkowej poprzez filtr regut pisowni. Nie
chodzi tu jedynie o $rodki typograficzne w zapisie ortograficznym, ale tak-
ze — a moze przede wszystkim — o wplyw ortografii na zapis pétfonetyczny.

Quasi-fonetyczna transkrypcja, polegajaca na wykorzystywaniu do
zapisu wymowy znakéw podstawowego dla danego jezyka alfabetu, za-
pewnia dokiadniejsze odzwierciedlenie wymowy niz czyni to pisownia

Konwencje opisu wymowy w podrecznikach szkolnych do nauczania jezyka...

101



standardowa, a przy tym pozwala unikngé¢ koniecznosci uczenia sie no-
wych symboli graficznych i nowych konwencji pisowni, ktérych opano-
wanie byloby niezbedne przy poznawaniu alfabetu fonetycznego. Pisownia
potfonetyczna jest szeroko wykorzystywana w réznego rodzaju publika-
cjach skierowanych do uzytkownikéw niemajacych specjalistycznej wie-
dzy z zakresu fonetyki, np. w poradnikach ortofonicznych, jedno- i dwu-
jezycznych stownikach, a takze w podrecznikach szkolnych. Pozwala ona
uczniom zobaczy¢, co zostato wypowiedziane, i w rezultacie zrozumiec,
jak wymowa rézni sie od tego, co jest zapisane w ortografii. O ile mozna
zrozumieé argumenty przemawiajace za stosowaniem w podrecznikach
szkolnych transkrypcji uproszczonej, o tyle nadmierny wplyw ortografii
na sygnalizowanie formy dzwigkowej usprawiedliwic jest trudno.

Wplyw ortografii na sposéb sygnalizowania formy dzwiekowej prze-
jawia sie przede wszystkim w nieSwiadomym preferowaniu formy pisanej,
jak w wyrazie sherwoodzkich (polski derywat angielskiego wyrazu Sher-
wood, MNG6, s. 230), ktory powinien by¢ zapisany [szertuckich] ze wzgle-
du na typowe w polszczyZnie ubezdZwiecznienie wewnatrzwyrazowe, ale
w podrecznikowym zapisie potfonetycznym zostat zapisany blizej repre-
zentacji ortograficznej [szertudzkich]. Czesto wyjasniajac jakie$ zjawisko
fonetyczne (np. asymilacje), autorzy koncentruja sie na jednym segmencie,
a pozostale zostawiaja w formie ortograficznej, np. polskie wyrazenie przy-
imkowe w tobie — zostalo zapisane jako f tobie (MNS5, s. 345), cho¢ w analizo-
wanym wyrazie litera i odnosi si¢ do potsamogtoski [j], a w czeskim wyra-
zie jablko (SPN 6, s. 73) w zapisie formy dZwiekowej [jabko] skoncentrowano
sie na elizji jednej gloski, a pominieto obligatoryjne ubezdzwiecznienie -
wymowa tego wyrazu w rzeczywistosci brzmi [japko]. Ortografia dominuje
w przypadku pisowni wielu spoélglosek na koncu stowa przed pauza. Obli-
gatoryjne ubezdzwiecznienie jest czesto pomijane, np. Hubbletv zapisano
jako [habluv] (SPN 5, s. 77), podczas gdy poprawna wymowa to [habluaf]).
Taki sposéb sygnalizowania formy dzwiekowej ksztaltuje niewlasciwy ob-
raz relacji miedzy mowg a pismem i wzmacnia liczne nieporozumienia, np.
takie, ze w jezyku czeskim nie ma réznicy w wymowie [i] i [y].

Zbytnie przywiazanie do ortografii widac¢ tez w sytuacjach, kiedy przy
zastosowaniu pisowni potfonetycznej nazwy wlasne zapisane sg wielkimi
literami, np. Francesca Simon - czyt. Franczeska Sajmon (MN4, s. 10). Takie
rozwiazanie stabo rozgranicza plaszczyzne pisma i mowy. Mieszanie kon-
wencji ortograficznej i fonetycznej moze sprzyja¢ utrwalaniu sie btedow
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w pisowni, z pewnoscia takze nie ksztaltuje odpowiednio swiadomosci
jezykowej.

Przy transkrypcji miedzyjezykowej podstawowe problemy rodzi fakt,
ze w gre wchodza dwa rézne systemy fonetyczne, a odbiorca tych materia-
16w zwykle nie zna zadnego alfabetu fonetycznego. Chodzi zatem o podanie
przyblizonej wymowy wyrazéw obcych z wykorzystaniem alfabetu zna-
nego odbiorcy, czyli o zastosowanie alfabetu L1 do zapisu dzwiekow L2. Ze
wzgledow praktycznych nowe dzwigki sa objasniane przez poréwnanie do
dzwiekéw znanych i z zastosowaniem znanej konwencji ich reprezentacji,
podobnie jak to sie dzieje w zasymilowanej wymowie, np. samogloski,
ktore nie istnieja w jezyku czeskim, sg zastepowane najblizszymi im sa-
mogloskami wystepujacymi w czeszczyznie (Hirkova-Novotna, 1995, s. 47).
Zastosowanie alfabetu natywnego do zapisu dzwiekéw jezyka obcego sta-
nowi najbardziej przystepny sposéb przywolywania skojarzen dzwieko-
wych u odbiorcy bez treningu fonetycznego, ale jednoczesnie moze utrwa-
la¢ bledne wyobrazenia na temat ekwiwalencji dZzwigkéw pochodzacych
z roznych systemow fonologicznych. Przykladem ekwiwalencji czesciowej
sa polskie i angielskie /t/ i /d/. Zard6wno w polszczyznie, jak i w angielsz-
czyznie fonemy te maja te sama reprezentacje graficzna, jednak rozni je
dystynktywna cecha artykulacyjna: gtéwne warianty polskich foneméw
/t/ 1/d/ sa gloskami przedniojezykowo-zebowymi, a w jezyku angielskim
- przedniojezykowo-dzigstowymi.

W polskich podrecznikach przy podawaniu przyblizonej wymowy
nazw obcych uwage zwraca brak wskazania miejsca akcentu. To rozwia-
zanie niezrozumiate w kontekscie celu tego typu informacji: sygnalizowa-
nie wymowy ma umozliwi¢ dotarcie do przyblizonej formy dzwiekowej,
a brak wyrdznienia sylaby akcentowanej w wielu przypadkach po prostu to
uniemozliwia. Pozbawione akcentu jednostki obce, takie jak: Elizabeth [eli-
zabet] (TP5, s. 37), Paul Cézanne — czyt. Pol Sezan (MNB5, s. 336) albo nous ne
parlons pas francais — czyt. nu ne parla pa frase (MNG, s. 246), polski uczen
moze blednie (cho¢ zgodnie z podstawowymi zasadami czytania polskiego
tekstu) odczytaé jako [elizabet], [pol sesan] lub [nu ne parlg pa frase].

We wszystkich analizowanych podrecznikach do klas czwartej, piatej
i szostej szkoly podstawowej spotykamy przyktady dobrych i ztych praktyk
w sygnalizowaniu formy dzwiekowej, cho¢ mozna tez sformulowac kilka
uwag ogélnych. Pozytywnie wyrodzniaja si¢ starsze stowackie podreczniki
Orbis Pictus Istropolitana. Strona dzwiekowa jest w nich sygnalizowana
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systematycznie, merytorycznie, zgodnie z aktualng wiedzg jezykowa oraz

w integracji z innymi elementami ksztalcenia jezykowego. W pozostalych

stowackich podrecznikach stosowane rozwiazania sa niespojne, sposo-
by zapisu fonetycznego wydajg sie chaotyczne, a uwaga poswiecana jest

przede wszystkim pisowni. Szczegolnie w podrecznikach do klasy czwartej

spotykamy sie z naruszeniem zasady aktualnosci wiedzy jezykowej i zasa-
dy dydaktycznej orientacji na uczniéw (uwzgledniania ich mozliwosci po-
znawczych i wykorzystywania wczesniejszej wiedzy). Czeskie podreczniki

wydane przez SPN do programu nauczania podchodzg formalnie, mecha-
nicznie traktujg zawarte w nim zapisy (np. dobierajac przy sygnalizowaniu

wymowy litery zgodnie ze standardem pisowni) i nie lacza go z programem

nauczania innych przedmiotéw. W polskich podrecznikach sygnalizowanie

formy dzwiekowej wyrazow obcych zdecydowanie dominuje nad sygnali-
zowaniem formy dzwiekowej wyrazow rodzimych, brakuje tez konsekwen-
cji w sposobie prezentowania omawianych zjawisk fonicznych.

5. Zakonczenie

W naszych badaniach skupity$my sie na sposobach opisu wymowy,
szczegodlnie na poziomie segmentalnym. We wszystkich analizowanych
podrecznikach w partiach wykladowych forme dZwiekowa sygnalizuje sie
przede wszystkim w kontekscie zasad pisowni. Sygnalizowanie wymowy
na marginesach ma na celu ulatwienie dotarcia do strony brzmieniowej
danej jednostki. Sposéb podawania informacji o wymowie odbywa sie za
pomocy reprezentacji ortograficznej lub pod duzym jej wptywem, co wy-
raznie prowadzi do budowania w uczniach przekonania, ze forma pisemna
jezyka jest podstawowa, a forma moéwiona stanowi jej pochodna. Autorzy
podrecznikow sygnalizuja forme dzwigkowa stow w sposob niesystema-
tyczny, zgodnie z regulami tworzonymi ad hoc, niekonsekwentnie, ale tak-
ze, jak to niestety zauwazyliSmy, blednie.

Uwazamy, ze w podrecznikach nalezy stosowac bardziej swiadome
i lepiej stuzace realizacji zalozen programowych sposoby sygnalizowania
wymowy. Chodzi o takie rozwigzania, ktére pomoga w rozwijaniu swiado-
mosci jezykowej ucznidéw poprzez wdrozenie ich w metajezykows refleksje
nad dzwigkami jezyka ojczystego i beda sprzyja¢ rozwijaniu §wiadomosci
fonemicznej w powiazaniu z implicytna wiedza fonologiczna ucznia w celu
rozwijania jego umiejetno$ci méwienia i aktywnego stuchania. Sposoby
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sygnalizowania formy dZzwiekowej powinny by¢ dostosowane dla wieku
uczniéw. Program nauczania powinien uwzglednia¢ wyjasnienia dotycza-
ce zjawisk problemowych, m.in. tych z zakresu prozodii, zmiennosci nor-
my ortofonicznej, wymowy stéw obcych, i wykazywac¢ korelacje z innymi
obszarami ksztalcenia jezykowego. Wzmocnienie logicznych powiazan
miedzy aspektami ortoepicznymi i ortograficznymi jednostek jezykowych,
polegajace m.in. na konfrontacji formy dzwiekowe;j i formy ortograficznej,
powinno stuzy¢ rozwijaniu umiejetnosci wypowiadania si¢ w pismie. Au-
torzy podrecznikéw szkolnych powinni uwzgledniaé tez fakt, iz jednym
z celow ksztalcenia jest przygotowanie uczniéw do pracy z innymi Zrodla-
mi, w ktorych sygnalizuje si¢ wymowe, m.in. ze stownikami ortoepicznymi.
Mamy nadzieje, ze przeprowadzona analiza, cho¢ ograniczona do konkret-
nych podrecznikow, przyczyni sie do szukania jak najlepszych rozwiazan
w tym zakresie.
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Conventions of pronunciation description in Polish, Czech and
Slovak language school textbooks

Phonological awareness is an important component of reception and production
in both written (reading and writing) and oral (speaking and listening) communi-
cation. One of the ways to develop phonological awareness is to signal the sound
form by means of graphic symbols. Phonetic transcription is concerned with how
the sounds used in spoken language are represented in written form. In specialized
sources, phonetic transcription is a conventionalized notation system; in non-spe-
cialist sources (such as school textbooks), the methods of sound form signalization
(SFS) are less conventionalized, but they have important educational functions.

The purpose of this study is to present the results of an analysis of several L1 Pol-
ish, Czech, and Slovak textbooks popular in primary schools (grades 4-6, age 10-13)
in order to answer the following questions: how sound form is signalized, in which

educational context and what its function is.
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L1 classes create a perfect opportunity for students to develop their phonological
(or even more - linguistic) awareness. This opportunity, however, does not seem
to be fully embraced by the authors of textbooks. The conducted analysis demon-
strates that the method of providing information about pronunciation takes place
by means of orthographic representation or largely under its influence, which
clearly leads to the strengthening of a belief among students that the written form
of the language is basic and that the spoken form is its derivative. The authors of
the textbooks signal the sound form of words in a non-systematic way, inconsis-
tently and sometimes incorrectly. Generally, there is a lack of well-thought-out
solutions aimed at orthoepic competence concerning e.g. phonetic transcription
conventions. Thus, we formulate some postulates regarding the effective develop-

ment of phonological awareness of students in primary school.

Key words: primary school, textbook analysis, phonological awareness, sound
form signalization



Stylistika a didaktika: nové vyzvy pro vyuku
materského jazyka

Radka HOLANOVA
Stanislav STEPANIK

Abstrakt

Studie se zabyva propojenim stylistiky a didaktiky; reflektuje zpracovani stylis-
tického uciva v ucebnicich ¢eského jazyka pro stfedni skoly a pohlizi na néj priz-
matem komunika¢niho paradigmatu a statického/dynamického pojeti komunikatu.
Hlavnim cilem vyuky matefstiny je formovat komunika¢né kompetentniho jedin-
ce, ktery dokaze jazyk uzivat efektivné s ohledem na komunikaé¢ni situaci a ko-
munikaéni zamér. Praxe ov§em ukazuje, Ze ucebnice a statni maturitni zkouska
k tomuto cili nesméfuji prilis efektivné.

Autofi studie nejprve analyzuji ocekavané vystupy pro predmét cesky jazyk a li-
teratura v Ramcovém vzdélavacim programu pro gymnazia z hlediska statického
a dynamického pojeti komunikatu. Dale hledaji, jak se vystupy projektuji do Ka-
talogu pozadavkl k maturitni zkousce. Nasledné se vénuji stylistickému ucivu
v uéebnicich ¢eského jazyka pro SS, kde zjistuji mj. nasledujici problémy: Mélo
pozornosti vénované bézné kazdodenni komunikaci, rozpor mezi stylistickou te-
orii a didaktickou aplikaci u nékterych slohovych utvart, nedostatek aktualnich
komunikacnich kontextd (napf. elektronicka komunikace, multimodalni texty),
nerespektovani komunikacni funkce textt, nedostatecné reflektovani jednotlivych

slozek komunikaéni situace a chybéjici vztah mezi lokuci, ilokuci a perlokuci.

Klicova slova: stylistika, didaktika, ¢estina, stfedni $kola, kurikulum, ucebnice,

standardizované zkousky
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1. Uvod

1.1. Cile komunikac¢né-slohové vychovy

Moderni oborova didaktika matefského jazyka klade do stfedu cila
vyuky cile komunikacni. Je tomu tak nejen v ceské, ale také sifeji sttedoev-
ropské didaktice matefstiny (Cechova & Styblik, 1998; Hajkova, 2008; Lipta-
kova et al.,, 2011; Palenc¢arova, Kesselova, & Kupcova, 2003; Nocon, 2018a;
Svobodova, 2003; Szymanska, 2016, 2018; Sebesta, 2005; Stépanik, 2018/2019;
Stépanik et al., 2019, 2020, a fada dalsich), jakoz i v didaktikach celé fady
dalsich jazykt (srov. napt. Locke, 2010). Hlavnim cilem vyuky matefstiny je
formovat komunika¢né kompetentniho jedince, tj. takového, ktery dokaze
jazyk uzivat efektivné s ohledem na komunikaéni situaci a komunikaéni
zamér, a to jak na urovni produkéni, tak recepéni.

S ohledem na komunikaéni cil vyuky matefstiny ma klicovy vyznam
zakladni pozadavek kladeny na jazykovy projev: funkénost a situa¢nost
(Cechové, 1985, s. 15-16; pozdéji téz in Cechova, 1998, a Cechova & Styblik,
1998). Cechova zdfiraznuje potiebu rozvijet projev zakti s ohledem na ko-
munikacni situaci, jejiz soucasti je také zretel k autorovi a adresatovi pro-
jevu (srov. téz Cechova et al., 1996). Za nejvyznamnéjsi vlastnosti kvalitniho
projevu povazuje sdélnost (zda autor sdéluje to, co zamysli), vystiznost (zda
sdéleni dobfe vystihuje zamér; vyssi stupen kvality sdélnosti), vhodnost (zda
je vyjadfeni adekvatni vzhledem ke komunikaéni situaci a komunikaéni-
mu zaméru), vytribenost (kterd zahrnuje vSechny pfedchozi vlastnosti a je
vrcholnou kvalitou projevu) a téZ jazykovou spravnost (soulad s kodifikaci).

Poznéavani jazyka ma zakovi slouzit k tomu, aby z repertoaru jazyko-
vych prostfedki nejlépe vybiral ty, které nejvice vyhovuji naplnéni jeho
komunikaé¢niho zaméru a jsou vhodné pro danou komunikaéni situaci,
a zaroven aby rozumél obsahtim i komunikaénim zadméram ostatnich ko-
munikantt a aby byl schopen jazykové chovani ostatnich komunikanta vy-
hodnocovat (srov. Stépanik et al., 2020). Témata ,funkce jazykového projevu
s podminkami jeho vzniku a proces utvafeni jazykového projevu® a ,ohled
na situaci projevu a také na jeho pfijem a interpretaci® didaktika cesti-
ny reflektuje jiz od 80. let 20. stoleti (Cechova & Styblik, 1998, s. 198-199).
Jak ovsem ukazuje praxe, edukac¢ni realita nabizena feSeni doposud plné
neintegrovala (srov. Stépanik, 2020), nékteré vyvojové tendence praxe pak
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jdou dokonce zcela proti jejich implementaci (srov. pozadavky jednotné, tzv.
statni, maturitni zkousky - Cechova, 2017, s. 220-227; Stépénik, 2018; avsak
nejen u nas — k situaci v Polsku srov. Nocon, 2017).

1.2. Styl jako didakticky problém

Styl je vzdy determinovan tzv. stylotvornymi faktory, ,tedy rozmani-
tymi slozkami mimojazykové reality, které podminuji vybér a usporada-
ni vyrazovych prostfedka” (Hoffmannova et al., 2016, s. 17). Problematika
stylotvornych faktorti ma v Ceské stylistice dlouhou tradici, jejich zaklad-
ni klasifikace je zaloZzena na rozlieni stylotvornych faktora objektivnich
a subjektivnich. Tato distinkce se uziva také ve skole pod oznacenim slo-
hotvorné ¢initele (objektivni a subjektivni). Cechova, Krémova, & Minaio-
va (2008) pracuji s pojmem komunikacni faktor, jejz vymezuji jako slozku
a aspekt komunikac¢ni situace, jako konstitutivni rys komunikaéniho kon-
textu, ktery determinuje podobu projevu.

Jazyk funguje jako fenomén socialni; jazykova komunikace tak pred-
stavuje jednu ze zakladnich forem socialni interakce. ,Proces komunikace
muiZeme proto oznacit také jako proces verbalni interakce® (Liptakova et al.,
2011, s. 234).! Jednotlivi komunikanti vstupuji do komunikac¢niho procesu
s ur¢itymi komunika¢nimi cili, resp. komunika¢nimi zaméry, jez uskutec-
nuji pomoci lingvalnich, paralingvalnich a extralingvalnich prostfedku.

Komunikac¢né-slohova vychova predstavuje (spole¢né s vychovou jazy-
kovou a vychovou literarni) jednu ze tii slozek vzdélavani v ceském jazyce.
Stylistika je ve $kole pojimana pfedev§im ve svém tradi¢nim struktura-
listickém vymezeni jako ,védni obor, ktery se zabyva stylem jak z teore-
tického, tak z praktického hlediska® (Jelinek & Krémova, 2017). V zajmu
kategorizace jevi, resp. systemizace obsahu vyuky se komplex komunikace
parceluje do urcitych typt. Tradi¢né je komunikac¢né-slohové ucivo ve vy-
uce CesStiny — ve shodé se strukturalistickym paradigmatem ve stylistice —
na zakladni skole organizovano podle slohovych ttvart a na stfedni skole
podle funkénich styla. Problémy takového pojeti jsou dva:

(1) Systém slohovych utvart neodpovida souc¢asnému poznani

stylistiky a neni v souladu s vyjadfovaci praxi a vyjadfova-
cimi potiebami zaku (Cechova & Styblik, 1998, s. 199). Hranice

1 Jednim z kritérii textovosti, tedy vlastnosti, kterymi by se mél text vyznacovat, je jeho intencionalnost.
Ta vychazi z ilokuce autora (srov. napf. Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 670n.).
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slohovych utvart, ale ani funkénich styli, stylovych oblasti ¢i ko-
munikacnich sfér (zalezi na konkrétni teorii) nejsou ostré a s pro-
ménami komunikaéni reality se jesté vice stiraji (srov. Cmejrkova,
1997; Cmejrkova & Hoffmannova, 2011; Hoffmannova et al., 2016;
Malinowska, Nocon, & Zydek—Bednarczuk, 2013; Nocon, 2018a; Or-
gonova & Bohunicka, 2018; Slancové, 2003, 2004; Witosz, 2009, ad.).
Proto se také ve stylistice jiz od 90. let 20. stoleti objevuje potfeba
,nové stylistiky®, ,ktera by zménénou socialni, jazykovou a metodo-
logickou situaci reflektovala pregnantnéji“ (Slanc¢ova, 2003, s. 208).
(2) Funk¢ni styly nebo slohové utvary v takto pojaté vyuce pred-
stavuji abstrahované formy, u nichz se ocekava, ze je Zaci pri
tvorbé vlastnich komunikatt naplni; v podstaté jde o ,vybér jazy-
kovych prostfedku pfi tvorbé (optimalniho) textu” (Orgonova, 2013,
s. 294). V praxi vyuky pak dochazi k tomu, Ze se recipuji a produ-
kuji jaksi optimalni komunikaty, které spliuji ur¢ité normy ¢i ma-
trice (srov. Wisniewska & Karwatowska, 1998). V Ceské didaktice se
takovému pojeti v 50. letech 20. stoleti fikalo vdzany sloh (Cechova,
1985, 1998, 2017, s. 224), jehoz cilem bylo naplnit pfesné stanove-
né téma a piesné stanoveny slohovy utvar. Cechova (2017, s. 224)
k tomu poznamenava, ze ,tento princip byl postupné opoustén®,
a zasadné zduraznuje potiebu respektu k funkcei projevu a rovnéz
zohlednéni formativnich cilia komunikaéné-slohové vychovy (srov.
Cechova, 1998).2 Také stylistika reflektuje, Ze pojem funkéni styl je
prilis uzky (Slancova, 2003, s. 217), navic ucelovost, ustalenost, pra-
videlnost a normovanost, ktera se v teorii funkéni stylistiky proje-
vuje, s sebou nese ,riziko zjednoduseni existujici jazykové-socialni
reality, ba az odtrhnuti se od né&j* (ibid.).

Jinymi slovy: komunikace se v takovém pripadé stava monologem
sjednoho tvirce, ktery svym textem jakoby ,odrazel® objektivni realitu s vy-
uzitim stabilnich schémat ¢i modelovych zptasobt tvorby textu, tedy pomoci
jasné vymezené hrstky jazykovych styld® (Orgoniova, 2013, s. 295). Je ziejmé,
ze v takovém pripadé se skolni produkce stava vysoce formalni, schema-
tizovanou, jaksi normalizovanou.* Malo se reflektuje to, jakym zptisobem

2 Statem urcena kritéria hodnoceni maturitnich slohovych praci ptitom v kritériu 1 Vytvoreni textu podle
zadanych kritérii jako jeden ze zakladnich pozadavki vynucuji pfesné to, tj. naplnéni konkrétniho tématu
a slohového utvaru. Tim se slohové-komunikaéni vychova ve stfednich skolach v podstaté vraci zpét k va-
zanému slohu (o vlivu tohoto kritéria na vyuku estiny na stfedni skole viz Stépanik, 2018, s. 451-455).

3 H. Wisniewska (2016/1986) chape schematismus jako napodobovani umélého, resp. $ablonovitého vzoru
urcitého komunikatu, coz nasledné vede k nepfirozenosti a neautenti¢nosti vysledného komunikatu zaka
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jazyk tvofi vyznam v procesu utvareni a interpretace svéta (Myhill, 2018,
s. 11); velmi malo se ve $kolni vyuce reflektuje — a to jak v jazykové, tak
komunikacni vychové — vztah ilokuce, lokuce a perlokuce.

1.3. Statické a dynamické pojeti komunikatu

Podnétna pro pojeti slohové-komunikaéni vychovy v ceské skole je
teorie statického a dynamického pojeti komunikatu (napf. Nocon, 2020).

Ve statickém pojeti komunikatu je prace s textem zaméfena na text
jako na hotovy vytvor, ktery se podrobuje popisu z riznych hledisek. Vy-
uka se v takovém pripadé soustfedi na popis jednotlivych prvki a analyzu
vztahu mezi zadanim ¢i jednotlivymi cvi¢enimi, které byly pouzity ke zdo-
konaleni dovednosti tvorby komunikatu, a vysledkem produkce — konkrét-
né napf. zda komunikat splituje zadani (dodrzeni tématu a Gtvaru - srov.
vazany sloh a jiz zminéné prvni kritérium hodnoceni standardizované ma-
turitni zkousky), zdali je dodrzena pozadovani kompozice, zdali je komu-
nikat bez chyb styliza¢nich i jazykovych atd. (Nocon, 2020).

Dynamické pojeti komunikatu zvyraznuje komunikaéni aspekty pro-
cesu tvorby komunikatu a jako takové nabyva charakteru komunikacneé-
-interakéniho (ibid.) — komunikat pfedstavuje mluvni akt. V ¢eské stylistice
bychom ho mohli do jisté miry ztotoznit s analyzou diskurzu, chapeme-li
diskurz jako fenomén zahrnujici nejen sdéleni (tedy sam komunikat), ale
i produktora, recipienta, situacni kontext, tedy jako spojeni ,jazykové re-
alizace interakce a jejiho kontextového presahu® (Hoffmannova, 1997, s. 8).
Hodnoceni komunikatu v dynamickém pojeti se tak soustfedi na funkeci
jazyka (komunikatu) v interakci: nejprve na splnéni komunikac¢nich
zaméru a funkci, na zptsob ptizpusobeni kodu (ev. i obsahu) komunikac-
ni situaci a komunika¢nimu zaméru, pfiméfenost a vhodnost jazykovych
prostfedki vzhledem ke komunikaéni situaci a komunika¢nimu zaméru

atd. (ibid.).

a/nebo zna¢né podobnosti mezi komunikaty raznych zaka (konkrétni priklad viz in Karwatowska & Wis-
niewska, 1998).
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2. Stylistika ve vyuce

Pozornost v této studii zaméfujeme na uroven stiedni skoly.

Pro utvafeni procest ve vyuce je nejprve potfeba analyzovat vstu-
py a vystupy, které jsou ukotveny v oficidlnich dokumentech vzdélavaci
politiky.

(@) Na urovni vstupt proto analyzujeme kurikulum, tj. Ramcovy vzdé-

lavaci program (konkrétné RVP pro gymnazia - RVP G, 2007).

(b) Na pomezi vstupti a procesti vénujeme velkou pozornost u¢ebnicim
pro stfedni skoly (pfip. riznym jinym pomocnym kniham pro uéi-
tele), protoZe ty predstavuji ,nejkonkrétnéjsi kodifikovanou podobu
kurikula® (Knecht, 2007, s. 69) a dle ¢etnych vyzkumu sehravaji pti
projektovani vyuky ucitelem i v prabéhu jeji realizace velmi pod-
statnou tulohu (napft. Cervenkové, 2010; Mikk, 2000; Pricha, 2017;
Sikorova, 2010, ad.).

(c) Natrovni vystupt pak analyzujeme pozadavky k jednotné maturit-
ni zkousce z ¢eského jazyka a literatury, jak jsou vymezeny v Kata-
logu pozadavkii zkousek spolecné éasti maturitni zkousky: Cesky jazyk
a literatura (2016). Obsah standardizovanych testt i zptisob testovani
totiz maji podstatny vliv na vyslednou podobu vyuky, nékdy do-
konce ovéfované kurikulum (projektované vystupy) prevazi nad
projektovanym kurikulem (projektovanymi vstupy) - tzv. washback
effect (srov. napt. Alderson & Wall, 1993; Cheng, Sun, & Ma, 2015;
ve vyuce ¢eského jazyka viz Stépanik, 2018; ve vyuce polstiny viz
Nocon, 2017).

Pro hodnoceni funkénosti vyse zminénych aspektt povazujeme za
vhodné vychodisko prizma statického a dynamického pojeti komunikatu,
pravé ono tedy tvori zakladni metodologicky princip nasi studie.

2.1. Projektované kurikulum: Ramcovy vzdélavaci program

Nejprve jsme optikou statického a dynamického pojeti komunikatu
(definovano vyse v kap. 1.3) analyzovali ocekavané vystupy pro predmét
Cesky jazyk a literatura v Ramcovém vzdélavacim programu pro gymnazia
(RVP G, 2007, s. 14-16). Nize jsou v levém sloupci uvedeny vystupy, které
lze povazovat za statické, v pravém ty, které lze povazovat za dynamické.
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Slozka jazyk a jazykova komunikace

Pojeti statické

Pojeti dynamické

Zak pti analyze vybra-
nych text popise zaklad-
ni rysy cestiny a vysvétli
zakonitosti jejiho vyvoje
i soucasné vyvojové ten-
dence.

Zak odlisuje rizné variety narodniho jazyka
a vhodneé jich vyuziva ve svém jazykovém pro-
jevu v souladu s komunikaéni situaci.

Z4k ve svém projevu
uplatiuje znalosti tva-
roslovi a slovotvornych
a syntaktickych principt
ceského jazyka.

Z4ak v pisemném i mluveném projevu voli
vhodné vyrazové prostifedky podle jejich funk-
ce a ve vztahu k sdélovacimu zaméru, k dané
situaci, kontextu a k adresatovi; vysvétli a oda-
vodni vyznam slov v daném kontextu.

Zak vyuziva znalosti o vétnych ¢lenech
a jejich vztazich, o aktualnim ¢lenéni vypo-
védi a o druzich vét podle zdméru mluvciho
k vhodnému vyjadfeni myslenky, k u¢inné-
mu dorozumivani, logickému strukturovani
vypovédi a k odliseni zaméru mluvciho.

Zak v mluveném i psaném projevu vhodné
vyuziva slohotvorné rozvrstveni vyrazovych
prostredki cestiny.

Z4k pouziva riizné* prostfedky textového na-
vazovani vedouci ke zvysSeni srozumitelnos-
ti, pfehlednosti a logické souvislosti sdéleni;
uplatni textové ¢lenéni v souladu s obsahovou
vystavbou textu a rozvijenim tématu.

Zak voli adekvatni komunikacni strategie, zo-
hlednuje partnera a publikum; rozeznava ma-
nipulativni komunikaci a dovede se ji branit.

Zak posoudi a interpretuje komunikaéni G¢in-
ky textu, sva tvrzeni argumenta¢né podpori
jeho vsestrannou analyzou®.

4 Aby mohl byt vystup skute¢né povazovan za dynamicky, nahradili bychom vyraz ,rizné® vyrazem

,vhodné® ¢i ,adekvatni®.

5 Je tézko predstavit si, co se mini ,vSestrannou analyzou® a hlavné co do ni uéitel zahrne. Postupuje-li me-
todou komplexniho jazykového rozboru (Cechova et al., 1996), pak je mozné praci s komunikatem povazovat
za pojeti dynamické, nebot zohlediiuje komunikaéni situaci a viibec proces komunikace, véetné ucelu, cile,

zaméru.
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Slozka literarni komunikace

Pojeti statické Pojeti dynamické

Z4k rozlisi umélecky text od ne-
uméleckého, nalezne jevy, které
¢ini text uméleckym.

74k na konkrétnich piikladech | a objasni jejich funkei v textu®.
popise specifické prostfedky
basnického jazyka

Z4k rozlisi a specifikuje jednot-| a zhodnoti jejich funkci a G¢inek na
ky vypravéni (¢asoprostor, vy-| Ctenafe.
pravéc, postavy)

Z4k rozezna typy promluv a vy-| posoudi jejich funkci v konkrétnim
pravéci zpusoby a textu.

Z4&k pii interpretaci literarniho
textu ve vSech jeho kontextech
uplatiiuje prohloubené znalos-
ti o struktufe literarniho textu,
literarnich zanrech a literarné-
védnych terminech.

74k identifikuje vyuziti jednoho | a objasni jeho funkci a u¢inek na éte-
textu v textu jiném (intertexto-| nafe.
vost)

Z uvedeného vyctu by bylo mozné usoudit, ze vystupy z casti jazyk
a jazykova komunikace tihnou spise k dynamickému pojeti komu-
nikatu, vystupy z ¢asti literarni komunikace se naopak jevi jako statické.

Jak ale upozornuje M. Szymanska (2018, s. 301), doplnéni typu ,rozu-
mi/objasni/zhodnoti/posoudi... jejich funkci® nebo zak (néco) ,rozezna(va)*
mohou byt zavadéjici, protoze mizZe jit pouze o rozostieni, resp. masko-
vani cile formalné-poznavaciho, jenz spo¢iva v hromadéni teoretickych
lingvistickych poznatki a popisu formy. Z vystupi je patrné, ze zvlasté
v oblasti languovych disciplin se o¢ekava dikladna znalost lingvistickych
fenoméni (vétné ¢leny, slovni druhy, vrstvy slovni zasoby atd.).

Zakladnim principem RVP vsak je, Ze o zptisobu uchopeni jednotli-
vych vystupty, jejich realném ztvarnéni ve vyuce, jejich skute¢ném zacileni

6 Vystupy zde rozdélujeme na dvé ¢asti, a to z toho divodu, Ze ¢ast jednoho vystupu povazujeme za static-
kou a ¢ast téhoz vystupu za dynamickou.
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a naplnéni konkrétnim obsahem rozhoduje uéitel. Ten uréuje to, jaka in-
terpretace pfi transformaci obsahu kurikula do edukaéni reality nakonec
prevazi. Obecné lze konstatovat, ze kurikulum (RVP G) preferuje dynamic-
ké zacileni v tom smyslu, ze klade diiraz na praktické osvojeni jazykovych
poznatkt. Rozhodne-li se uditel obsah timto zptisobem ve vyuce uchopit,
kurikulum mu k tomu dava moznost.

2.2. Ovérované kurikulum: Katalog poZadavkii k maturitni zkousce

Podivame-li se do katalogu pozadavki k maturitni zkousce (Katalog...,
2016, s. 5-8), zjistime, ze dochazi k vyznamnému rozporu mezi kurikulem
projektovanym a ovéfovanym.

Katalog... o¢ekava, ze maturant

« ovlada pravidla ceského pravopisu,

« provede slovotvornou a morfologickou analyzu slovniho tvaru,
 vystihne vyznam pojmenovani,

« provede syntaktickou analyzu véty jednoduché a souvéti,

» prokaze porozuméni celému textu i jeho ¢astem:

Pojeti statické Pojeti dynamické
nalezne v textu pozadované infor-| postihne hlubsi (symbolizujici) vy-
mace. znam situace konstruované textem,

postihne podtext.

vystihne hlavni myslenku textu.

identifikuje téma textu.

charakterizuje text z hlediska sub-
jektivity a objektivity.

rozlisi komunikac¢ni funkce v textu
(napf. otazka, zadost, rada).

rozezna v textu prvky manipulace,
podbizivosti, ironie, nadsazky.

porovné informace z riznych textu.

dovede vyuzit informace ziskané
v odborném textu k praci s jinymi
druhy texta.
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Pojeti statické

Pojeti dynamické

dovede pfi praci s riznymi druhy
textll vyuzit s porozuménim za-
kladni lingvistické a literarnévédni
pojmy.

dovede pfi praci s riznymi druhy
text vyuzit poznatka z jinych dis-
ciplin podstatnych pro porozuméni
danému textu.

« rozezna zékladni charakter textu:

Pojeti statické

Pojeti dynamické

rozezna utvarové a funkéni pro-
stfedky uzité v textu (napf. obecna
CeStina, dialekty, knizni, archaické
a expresivni jazykové prostiedky,
argot, slang).

urci ucel textu a jeho funkce, pfi-
padné rozezna funkci dominantni.

prifadi text k funkénimu stylu
(napt. odborny, umélecky, publici-
sticky), ke slohovému utvaru, urci
slohovy postup.

posoudi funkénost uzitych jazyko-
vych prostfedkd.

nalezne jazykové prostfedky typic-
ké pro konkrétni funkéni styl a po-
jmenuje je, odlisi v daném kontextu
vyrazy pfiznakové (netypické).

posoudi vhodnost uZiti pojmenova-
ni v daném kontextu.

orientuje se v komunikaéni situaci (oficialni, neoficialni).”

rozlisi rizné typy textu (napf. pred-
mluva, doslov, vlastni text).

Z4k charakterizuje komunikaéni
situaci vytvarenou textem (napf.
adresat, ucel, funkce).

7 Tento vystup hodnotime jako pomezni mezi pojetim statickym a dynamickym - pracuje se sice s komuni-
kaéni situaci (coz by odpovidalo dynamickému pojeti), je viak otazka, co znamena, Ze s v ni zak ,orientuje®.
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« analyzuje vystavbu vypovédi a textu:

Pojeti statické

Pojeti dynamické

posoudi celkovou vystavbu textu,
nalezne jeji pfipadné nedostatky:.

doplni podle smyslu vynechané
casti textu.

uspofada ¢asti textu v souladu
s textovou navaznosti.

V pisemné praci se oCekava, Ze maturant

» vytvorii text podle zadanych kritérii:

Pojeti statické

Pojeti dynamické

zpracuje v pisemné praci zadané
téma.

orientuje se v komunikaéni situaci
vymezené zadanim pisemné prace.®

vyuzije znalosti zakladnich znaka
funkénich styld, slohovych postupt
a utvaru.

zvoli formu pisemného projevu ade-
kvatni ucelu textu.

» dovede v pisemném projevu funkéné pouzit jazykové prostredky:

Pojeti statické

Pojeti dynamické

vyuziva znalosti jazykové normy
a kodifikace (pravopis, morfologie,
slovotvorba).

pouzije jazykové prostfedky ade-
kvéatni dané komunikacni situaci /
danému slohovému utvaru.

prokaze §ifi a pestrost slovni zasoby.

pouziva pojmenovani v odpovidaji-
cim vyznamu.

- uplatiiuje zasady syntaktické a kompozi¢ni vystavby textu.

Ustni zkouska ma tfi ¢asti: analyzu uméleckého textu, charakteristiku

literarnéhistorického kontextu literarniho dila a analyzu neuméleckého

textu.

Pfi analyze uméleckého textu se ocekava, zZe maturant:

8 Byt je opét otazka — jako i jinde — co znamena, ze se zak ,orientuje®.
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Pojeti statické Pojeti dynamické

vyuzije védomosti ziskané pfectenim
celého dila, z néhoz pochazi vynatek,
zasadi vynatek do kontextu dila.

nalezne v textu motiv, téma, charakteri-
zuje vypravéce / lyricky subjekt, postavy.

rozezna vypravéci zpusoby, rozlisi dia-
log a monolog (v¢etné vnitiniho mono-
logu).

rozezna typy promluv (pfima feé, nepfi-
ma fe¢, polopfima fe¢, neznacena piima
rec).

se orientuje v ¢asoprostoru dila i kon-
krétniho vynatku.

charakterizuje kompozi¢ni vystavbu
dila i konkrétniho vynatku.

analyzuje jazykové prostfedky a jejich
funkci v textu.

nalezne v textu tropy a figury.

rozlisi vazany a volny vers, uréi typ ry-
mového schématu a jeho pojmenovani.

Pfi analyze neuméleckého textu se ocekava, ze maturant

Pojeti statické Pojeti dynamické

prifadi text k funkénimu stylu, slohové-| analyzuje jazykové prostiedky
mu utvaru, uréi slohovy postup (slohové | a jejich funkei v textu.

postupy).

postihne hlavni myslenku textu. rozezna rizné mozné zpusoby
¢teni a interpretace textu.

oddéli podstatné a nepodstatné informa-| charakterizuje komunikac-
ce. ni situaci vytvarenou textem
(napf. adresat, ucel, funkce).

charakterizuje kompozi¢ni vystavbu vy-
natku.

rozlisi vyjadieni domnénky a tvrzeni
s ruznou mirou pravdépodobnosti od
faktického konstatovani.
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Tomu odpovidaji i zadani maturitni slohové prace; uvadime zadani
z terminu podzim 2019”:

« zprava do regionalniho deniku o pribéhu akce predstavené ve vy-
chozim textu;
» uvahovy text reagujici na citat dalajlamy a na otazky z vychoziho
textu;
« charakteristika jedné z literarnich postav jmenovanych ve vycho-
zim textu (uvedeny literarni postavy);
+ vypravovani o tom, jak mohlo vzniknout jedno z pfislovi uvede-
nych v textu (uvedena pfislovi);
« dopis reagujici na zadost feditele skoly uvedenou ve vychozim textu
a respektujici oficidlni komunikaéni situaci;
« Clanek s prvky reportaze o prabéhu libovolné demonstrace.

Jak vyplyvéa z vyse uvedené analyzy, vystupy na firovni maturitni
zkousky zasadné uprednostiuji statické pojeti komunikatu. Navic
zakladni kritérium hodnoceni, které Zak musi splnit, aby prace byla viibec
hodnocena, je mj. dodrzeni zadaného dtvaru. K tomu Cechova (1998, s. 175)
jednoznacné konstatuje: ,Opusténa by méla byt praxe, kdy jednim ze dvou
hlavnich kritérii hodnoceni je dodrzeni pfedepsaného slohového utvaru.
[...] Zhodnoceni méa obrazet adekvatnost zvoleného zptsobu zpracovani
tematickoobsahové strance projevu. To je jedno z hlavnich hodnoticich
kritérii“. Dochézi tak k vyraznému rozporu mezi poznanim oborové
didaktiky, projektovanym a ovérovanym kurikulem.

Maturitni zkouska pfedstavuje rozhodnou zkousku (z angl. high-stake),
v nasem vzdélavacim systému tradi¢né predstavuje zkousku velmi vyznam-
nou. Tim se jeji potencialni washback effect jesté zesiluje. Stépanikova stu-
die (2018) naznacuje, zZe v praxi vyuky ovérované kurikulum pfevazuje nad
kurikulem projektovanym, tudiz vystupy uvedené v Katalogu... ulitelé re-
flektuji vice nez vystupy v RVP. Z tohoto hlediska je namisté se domnivat,
ze pri rozvoji komunikacnich dovednosti praxe vyuky vyrazné tihne ke
statickému pojeti komunikatu.

9 Dostupné online: https://maturita.cermat.cz/files/files/CJL/intaktni-zaci/MZ2019P/CJL_podzim_2019_
PP.pdf [cit. 1.02.2020].
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2.3. Ucebnice pro stfedni skoly

Dalsim pfedmétem naseho zajmu byly ucebnice a pomocné knihy
pro stfedni skoly, konkrétné jsme zkoumali pojeti uc¢iva v nasledujicich
zdrojich™:

« Adamkova, P. et al. (2012). Cesky jazyk a komunikace pro stredni skoly
— 3.—4. dil — Ucebnice. Brno: Didaktis.

. Adamkova, P, Bekové, E., Bortlikové, 1., Bozdéchova, I, Celisova,
0., Cupové, J, () & Stépénkové, M. (2014). Komunikace v Ceském
Jazyce pro stredni skoly — Priivodce pro ucitele. Brno: Didaktis.

« Adamkova, P, Bekova, E., Bozdéchova, 1., Celisova, O., Cupové,
J., (..) & Taraldsen Medova, L. (2018). Komunikace v ceském jazyce
pro stredni $koly — Ucebnice. Brno: Didaktis.

« Adamkova, P, Celisova, O., Cupova, J., Rysova, Kat., Rysova Kv., (...)
& Valaskova, M. (2010a). Cesky jazyk a komunikace pro stredni skoly
— 1. dil — U¢ebnice. Brno: Didaktis.

« Adamkova, P, Celisova, O., Cupové, J., Rysova, Kat., Rysova Kv.,
Srnska, K., (...) & Valaskova, M. (2010b). Cesky jazyk a komunikace
pro stredni Skoly — 1. dil — Pracovni sesit. Brno: Didaktis.

« Adamkova, P, Cuiik, J., Franek, M., Jandova, E., Krpcova, S., Kf¥ivan-
cova, M, (...) & Taraldsen Medova, L. (2012). Cesk;’/ Jjazyk a komunika-
ce pro stredni skoly — 3.—4. dil — Ucebnice. Brno: Didaktis.

« Bozdéchova, I, Celisova, O., Cupové, J., Jetabkova, H., Podruhové, E.,
Selucka, H,, (...) & Vaculik, M. (2011a). Cesky jazyk a komunikace pro
stfedni skoly — 2. dil — Ucebnice. Brno: Didaktis.

« Bozdéchovi, I, Celisova, O., Cupova, J., Jefabkova, H., Podruhova, E.,
Selucka, H., (...) & Vaculik, M. (2011b). Cesky jazyk a komunikace pro
stfedni Skoly — 2. dil — Pracovni sesit. Brno: Didaktis.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, L. (2004). Cesk;’/ Jja-
zyk pro 1. rocnik strednich odbornych skol: metodicka prirucka. Praha:
SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, L. (2005). C‘esk)'/ja—
zyk pro 2. ro¢nik strednich odbornych skol: Metodicka prirucka. Praha:
SPN.

10 Vychazime z vydani, ktera jsme méli k dispozici pfi psani studie. Ne nutné vychazime z prvniho vydani.
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« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, L. (2006). C’eskyja—
zyk pro 3. ro¢nik strednich odbornych skol: metodicka prirucka. Praha:
SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, L. (2007). Cesky ja-
zyk pro 4. rocnik strednich odbornych skol: metodicka prirucka. Praha:
SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, 1. (2009). C‘esk;ﬁ
jazyk pro 1. rocnik strednich skol. Praha: SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, I. (2010). C‘eskyja—
zyk pro 2. rocnik strednich odbornych skol. Praha: SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, L. (2013). Cesk;ﬁja-
zyk pro 3. rocnik strednich skol. Praha: SPN.

« Cechova, M., Kraus, J., Styblik, V., & Svobodova, 1. (2014). C‘esky Jjazyk
pro 4. rocnik strednich skol. Praha: SPN.

« Celisova, O., Cupové, J., Vaculik, M., Cufik, J., Svobodova, J.,
Sirtickova, M., & Stépankova, M. (2018). Komunikace v éeském jazyce
pro stredni Skoly — Pracovni sesit. Brno: Didaktis.

« Hoffmannova, J., Jezkova, J., & Varnikova, J. (2009). Komunikace a sloh

— ulebnice ceského jazyka pro stredni skoly. Plzen: Fraus.

« Kostecka, J. (2001). Cesky jazyk pro 2. roénik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2003). Metodicka prirucka k ucebnici Cesky jazyk pro 1.
ro¢nik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2004). Metodicka prirucka k ucebnici Cesky jazyk pro 2.
ro¢nik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2005). Metodicka prirucka k uéebnici Cesky jazyk pro 3.
ro¢nik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2006). Metodicka prirucka k ucebnici Cesky jazyk pro 4.
ro¢nik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2007a). Cesky jazyk pro 3. roénik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2007b). Cesky jazyk pro 4. roénik gymnazii. Praha: SPN.

« Kostecka, J. (2009). Cesky jazyk pro 1. ro¢énik gymnazii. Praha: SPN.

o Martinec, 1., Hoffmannova, J., Jezkova, J., Tuskova, J., Vankova, ]J.,
& Zimova, L. (2013). Cesky jazyk pro stfedni odborné skoly a stredni
odborna ucilisté. Plzen: Fraus.
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Dale jsme také zkoumali:

« Adamkova, P, Celisova, O., Jefabkova, E., Klusackova, L., & Markva-
tova, B. (2015). Prehled stredoskolského uciva ceského jazyka. Brno:
Didaktis.

e Muzikova, O., Markvartovéa, B., Klusackova, L., Jefabkova, E.,
& Adamkova, P. (2007). Odmaturuj z éeského jazyka. Brno: Didaktis.

« Sochrova, M. (2007). Cesky jazyk v kostce pro stfedni skoly. Praha:
Fragment,

ackoliv se nejedna o ucebnice a ackoliv je za vhodné uc¢ebni pomicky ne-
povazujeme, a to nejen proto, ze se v nich objevuji faktické chyby, ale pre-
devsim proto, Ze zcela odporuji zacileni jazykové-komunikaéni vychovy
na stfedni $kole. Do vyzkumného souboru jsme je zahrnuli proto, Ze se
(bohuzel) na stfednich skolach k vyuce ¢eského jazyka pouZivaji.

Jiz jsme zminili, Ze organiza¢nim principem jsou na stfedni skole
funkéni styly; ucebnice vychazeji z tradi¢ni strukturalistické stylistiky.

Vymezeni hlavnich funkénich styli je ve vSech dostupnych uéebnicich
vice méné stejné, problematictéjsi je spiSe zarazovani utvaru do jednotli-
vych funkénich stylt ¢i charakteristiky jednotlivych funkénich styla a slo-
hovych utvart. Nize uvadime pét pfikladii, na nichZz demonstrujeme mozné
oborové i didaktické (resp. oborové didaktické) problémy.

2.3.1. Priklad 1: béZna kazdodenni komunikace

V ptipadé bézné kazdodenni komunikace zpravidla hovofime o sty-
lu prostésdélovacim, resp. bézné mluveném (zastarale hovorovém), o sfére
bézné kazdodenni komunikace (srov. Hoffmannova et al., 2016, s. 22-29).
Konstituujicim faktorem projevu v prostésdélovacim stylu je mj. spontannost
(Cechova, Krémova, & Minaiova, 2008).

Jifi Kostecka (2009, s. 118) zastava nazor, Ze ,$kola (...) nemiZe zasaho-
vat do tvorby norem projevu neoficialniho, nebot ty si nastavuji jen a jen
jeho ucastnici: ¢lenové rodiny, pratelé, spoluzaci apod.” Dle jeho ucebnic
by méla byt pfedmétem zajmu $koly pouze ,komunikace oficialni, formal-
ni“ (ibid.). Toto vyjadfeni shledavame jako problematické, stejné jako fakt,
ze (nepfipravenym) neformalnim mluvenym projeviim a jejich jazykovym
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prostiedkiim je ve stiedoskolskych uc¢ebnicich obecné vénovan maly pro-
stor.! Lze fici, Ze kultivace jazykového chovani v neformalnich nepfiprave-
nych symetrickych dialozich je zcela na okraji zajmu autort ucebnic i pe-
dagogické praxe.

Bézna kazdodenni komunikace je pfitom podstatnou soucasti zivota
kazdého z nas. Jazykova edukace ma v tomto ohledu také podstatny forma-
tivni smysl z hlediska rozvoje socialnich vlastnosti Zaka — vyuka maters-
tiny ptisobi na formovani kladnych mezilidskych vztaht a zdkova charak-
teru, péstuje u zaka pozitivni postoje ke kladnym vlastnostem a odmitavé
k zapornym (Cechova, 1998, s. 80-81). Jsme proto presvédéeni, ze skola by
jednoznac¢né méla kultivovat i vyjadfovani soukromé, neoficialni. Do vy-
uky je zadouci zarazovat jak komunikaci symetrickou, tak i asymetrickou,
ukazovat rozdily mezi rozhovory zaloZenymi na symetrii i asymetrii vztahu
mezi komunikanty, rozdilnost jednotlivych komunika¢nich situaci atd.

Kostecka (2009) nicméné klade duraz na asymetrické dialogy: rozho-
vor ve skole, rozhovor na letisti pfi ztraté kufri, telefonicky rozhovor zaka
s rodi¢i spoluzaka, kterym vyka, apod. NejenZe se v téchto komunikac-
nich situacich mohou promitat zcela odli$né komunika¢ni zaméry, podle
nichz komunikanti voli jazykové i mimojazykové prostfedky, ale zaroven
to autora ucebnice vede k omezeni, ¢i dokonce posunuti skaly probiranych
slohovych ttvaria: Kostecka zafazuje do ucebnice pro 1. ro¢nik (Kostecka,
2009) i jevy a utvary okrajové, netypické ¢i pomezni. Jako priklady prosté-
sdélovaciho stylu uvadi

(@) utvary do této oblasti tradi¢né zafazované (napf. drobné utvary
bézného spolecenského styku: pfedstavovani s tvodnimi frazemi,
spolecenska konverzace, telefonicky rozhovor, bézna zadost, omlu-
va, e-mailova korespondence, prosté vypravéni, prosty popis),

(b) utvary, u nichz by bylo tfeba jejich pfislusnost ke stylu vysvétlit
a odlisit je od tychz utvart naleZejicich do jinych styla (zprava,
oznameni, pozvanka),

(¢) iutvary, s jejichz jednoznaénym zatazenim do prostésdélovaciho
stylu lze tézko souhlasit: béZné tiskopisy, napf. dotaznik, slozenka,
néavod a bézny (nikoli odborny) popis pracovniho postupu (pf. ku-
chatsky recept).

Z uvedeného vyctu je zfejmé, Ze statické pojeti textu — v tomto prfipa-

dé jednotlivych slohovych utvart - vede ke sméSovani komunikatu se

11 Vyjimku do ur¢ité miry pfedstavuji u¢ebnice nakl. Didaktis.
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zcela raznymi komunikaé¢nimi funkcemi. Divodem je potfeba urcité
skolni systemizace poznani, ktera ale zcela evidentné nemuze obsdhnout
celé siroké spektrum podob sféry kazdodenni béZné komunikace a hranici
s didaktickym zjednodusenim.

2.3.2. Priklad 2: prakticky odborny styl

Vyjdeme-li z tradi¢ni klasifikace funkénich stylt, komunikaty typu
navod, popis pracovniho postupu, kuchatsky recept'® nebo i pfibalova infor-
mace k 1éktim apod. bychom fadili k prakticky odbornému stylu. Vsechny
tyto komunikaty totiz maji tentyz komunikacni cil: ,podavat odborné in-
formace v ramci prakticky zaméfené interakce” (Hoffmannova et al., 2016,
s. 182; ke kuchafskému receptu srov. zejm. Svétla, 2001, 2002; Cechova et al.,
1997). Nejsou sice urceny pro odbornika, ale pro pouéeného laika, pfesto ko-
munikaénim zdmérem autora je podat jasné instrukce, které jdou (v pfipadé
navodu ¢i receptu) v presné dané posloupnosti.

Kostecka ve svych uebnicich pro gymnéazia vsak prakticky odborny
styl nezavadi, coz obhajuje tim, Ze do prakticky odborného stylu ,spadaji
utvary, které se na stfedni $kole neprobiraji (jde napf. o specializované
navody na vyrobu nebo opravy, o texty z oblasti vojenské a hospodarské)
(Kostecka, 2003, s. 73). MoZné namitce, Ze takto z obsahu vyuky vypadava
bézny popis pracovniho postupu (navod), oponuje tim, Ze ,, skute¢ny bézny
pracovni postup musi pattit pfevahou do stylu prostésdélovaciho, nebot by
mél byt psan natolik srozumitelné, aby ho pochopil i neodbornik® (ibid.).
Jako ptiklad prostého popisu pracovniho postupu uvadi ,napf. navody na
naladéni televizoru, na spusténi pocitace a na instalaci béznych pocitaco-
vych programi a praci s nimi, na smontovani jednodussich kust nabytku,
na ovladani kuchynskych pristroja ¢i hracek, kuchaiské recepty aj.; prikla-
dem je recept na saté uvedeny na s. 119. Existuji vSak i slozité navody, které
predpokladaji pouceného uzivatele; ty se pak svym charakterem fadi do
stylu odborného — napf. navod na obsluhu vojenského zafizeni“ (Kostecka,
2009, s. 218). V ucebnici pro 3. ro¢nik Kostecka (2007a, s. 184) uvadi: ,,Popis
pracovniho postupu muze mit charakter textu odborného (sled ¢innosti
pfi chirurgickém zakroku) i prostésdélovaciho (navod na uvazani krava-
ty).“ Z naseho pohledu vs$ak i u navodu na uvazani kravaty zalezi, komu je

12 Minéno klasicky kuchaisky recept v tisténé kuchaiské knize jakozto komunikat s funkci podobnou
navodum. Do prostésdélovaciho stylu bychom mohli zafadit napf. ruéné psany heslovity recept od babicky
s osobnimi poznamkami.

Stylistika a didaktika: nové vyzvy pro vyuku materského jazyka 127



adresovan, v jakém komunikaénim kontextu, jaké jazykové prostfedky jsou
uzity. Zasadné rozhodujici neni pfedmét (téma) projevu, ale funkce komu-
nikatu, ktera je v pfipadé navodu na obsluhu vysavace, navodu k pripravé
pokrmu a napf. navodu na obsluhu vojenského zafizeni totozna.

Jako ponékud stastnéjsi feseni se nam jevi postup, kdy je kuchatsky re-
cept uveden jako ukazka popisu pracovniho postupu a jeho jazykovych pro-
stfedkd, ale neni zafazen k funkénimu stylu (Adamkova et al., 2018, s. 74).
Autofi davaji do kontrastu prosty popis proti popisu odbornému a popisu
pracovniho postupu, které museji byt oba pfesné a vécné. Popis pracovniho
postupu uréeny laborantim autofi zminéné uéebnice zafazuji mezi texty
prakticky odborné. Popis pracovniho postupu a navod mezi charakteristic-
ké utvary odborného stylu zarazuji i Muzikova et al. (2007, s. 95), Adamkova
et al. (2015, s. 154) nebo Sochrova (2007, s. 180). Jako pfiklad uvadéji kuchaft-
sky recept, navod na $iti, pfipravu chemického pokusu nebo ptipravu 20%
roztoku kyseliny sirové.

Kdyz pomineme problematické Kosteckovo pojeti bez prakticky odbor-
ného stylu (které, jak vidime vyse, situaci dost komplikuje), odborny styl
je relativné prehledna oblast, a to pravdépodobné proto, Ze v§em komuni-
katim dominuje spole¢néa funkce, totiz funkce referenéni (Hoffmannova et
al., 2016, s. 198). Autofi ucebnic vétsinou kladou diiraz zejména na odborny
popis a popis pracovniho postupu a vyklad a slohovy postup vykladovy.
Spise vyjimkou je zcela nelogické vyétové zafazeni nékterych utvara do
funkéniho stylu odborného, bez kontextu ¢i ukazky, jen s kratkou charak-
teristikou, ktera explicitné sméfuje k jiné komunikacni sféfe (medialni, resp.
literarni) i funkci (hodnotici, resp. estetické): ,glosa — kriticka poznamka
(zvl. v publicistice)®, ,aforismus — zhustény, kratky avahovy projev, casto
jen jedina véta, zvl. v Gtvarech stylu uméleckého; vtip, humor i satiricky ton*
(Sochrova, 2007, s. 185). V téze pfirucce nalezneme zkratkovité smésovani
reklamniho popisu a odborného popisu naprosto mimo kontext: ,v reklam-
nim popisu se za¢ina zevnéjskem, aby zaujal® (ibid. s. 179). Jednak zatazeni
reklamniho popisu do odborného stylu neni zcela opodstatnéné (vyuziti
odborného popisu v reklamé neni sice vylouceno, ale neni pro ni typic-
ké; funkce odborného popisu v reklamé, napt. v reklamnim katalogu, by
byla informacéni, referenéni; popis bychom nenazyvali reklamnim), jednak
v reklamé neni nutné zacinat zevnéjskem - zalezi na charakteru reklamy
i propagovaného produktu (typicka funkce popisu v reklamé je persvaziv-
ni). Jako ptiklad miizeme uvést napf. reklamy na nékteré doplriky stravy
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¢i volné prodejné 1éky, které Casto vyuzivaji prostfedktt odborného stylu,
zejména mnozstvi termina (idealné prejatych z ciziho jazyka) ¢i pseudoter-
mint. Soudime, Ze pokud popis neni objektivni a popisované jevy jsou vy-
brany a jazykové ztvarnény s cilem piesvédcit recipienta o kvalité, i¢incich
produktu a nasledné k jeho koupi, nelze takovy popis povazovat za odborny.

Do prakticky odborného stylu byvaji obvykle fazeny také komunikaty
z oblasti profesni konverzace, zejm. pracovni porada a pracovni diskuse. Ty
vsak Kostecka (2007b) v¢lenuje do administrativniho stylu. Urcité ¢asti pra-
covni porady, schtize a diskuse (napf. hlasovani, provadéni zapisu, konstato-
vani o usnasenischopnosti apod.) administrativni charakter jisté mit mohou,
maji funkei zpravovaci, fidici a operativni, cilem mtze byt i dokumentace
procesu. Avsak autor uvadi i dalsi rizné druhy diskuse mimo administ-
rativni oblast, napf. brainstorming (spojovany zejména s oblasti manage-
mentu, reklamniho pramyslu, ale i se $kolni praxi; cilem brainstormingu
je skupinové nalézt co nejvice napadt na urcité téma, bez hodnoceni, v co
nejuvolnénéjsi atmosfére) ¢i talk show (u néhoz bychom nalezli spise ko-
munikacni cile spojované se zabavnou funkci). Dale zminovany odborny ¢i
publicisticky Zanr panelova diskuse je vysvétlen nepfesnym az zavadéjicim
zpusobem: , Pti panelové diskusi Gcastnici sedi za svym ,panelem” v mist-
nosti (napf. v konferen¢nim sale pfi védeckém seminéii)‘ (Kostecka, 2007b,
s. 94). Toto vymezeni povaZzujeme za formalni, protoze neni vysvétleno, co
je zminovany ,panel, i¢astnici navic za Zadnym panelem sedét nemuseji.”®

Tento zmatek podle nas nastal proto, Ze autor se nasilné snazil v¢lenit
zanr diskuse do jednoho funkéniho stylu, aniz by pfitom respektoval jeho
odlisnosti zavisejici na cilech a komunikaéni situaci.

2.3.3. Priklad 3: Nerespektovani funkce komunikata, nepropojeni
utvaru a funkénich styla

Za problém témér vSech ucebnic lze pokladat zjednodusené uvadéni
slohového atvaru bez podrobnéjsiho upresnéni komunikacéni situ-
ace, bez ukazky, kdy utvar mizZe byt zafazen podle podoby do nékolika

13 Panelova diskuse byva charakterizovana jako ,diskuse mezi nékolika odborniky (lektory), ktefi pred
auditoriem fe$i dané odborné téma a postupné sdéluji své nazory (hovorime o odborném panelu - pozn. aut.).
K diskusi odbornikil se nasledné pripojuji posluchaci svymi dotazy a stanovisky® (Palan, online).

Stylistika a didaktika: nové vyzvy pro vyuku matefského jazyka 129



funkénich styla (zprava, oznameni®, inzerat', prosty popis, struény navod,
kuchatsky recept, dopis'®). Dikazem toho je také zafazovani utvaru, jez
neodpovidaji vymezeni ryst, které si sami autofi ucebnice stanovili. Napt.
Sochrova (2007, s. 165) jako znaky prostésdélovaciho stylu uvadi: ,vazanost
na situaci, pfevazné mluvena forma, obv. dialog, pfimy kontakt s poslucha-
¢em, spontannost, nepfipravenost, emocionalita a expresivnost®. Jako pfi-
klady jsou ovsem uvedeny bez blizsiho komentafe kucharsky recept, navod,
zprava, oznameni, osobni dopis ¢i blahopfani. Jmenované ttvary vsak vyse
zminéné znaky obvykle nevykazuji.

V ucebnicich dochazi také k zafazeni atvar, které jsou tradi¢né z hle-

diska funkéni stylistiky fazeny do jiného stylu:

(@) Formulare dotaznik, stvrzenka, protokol jednani, sloZenky, podaci
listky jsou v nékterych ucebnicich zatazeny do prostésdélovaciho
stylu (Muzikova et al., 2007; viz téZ Kostecka vyse), coZ nema ve
stylistické literatufe oporu. Sami autofi si pfitom uvédomuji, Ze
uzité jazykové prostfedky nejsou pro oblast prostésdélovaci typic-
ké. Jako znaky uvadéji: stru¢nost, hutnost a tispornost vyjadfovani,
heslovitost, hromadéni podstatnych jmen. ,Svou povahou se blizi
ke stylu administrativnimu.” — ,Formuléafe, tiskopisy, protokoly
apod. jsou pfifazovany také k administrativnimu stylu“ (Sochrova,
2007, s. 169n.; Muzikové et al., 2007, s. 87n.).

(b) Oficialni pfivitani na vefejnosti ¢i kratky projev pfi slavnostni pfi-
lezitosti (narozeniny, svatba, promoce) Sochrovéa (2007, s. 166) fadi
do prostésdélovaciho stylu. Funkce takovych projevi, jakoz i ko-
munikacni situace, v nichz k nim dochéazi, jsou vsak zna¢né spe-
cifické — proto takové fazeni povazujeme za neadekvatni; tradi¢né
byvaji fazeny do fe¢nického stylu.

(c) Sochrova (2007, s. 167) se dopousti téhoz pochybeni u vefejného
ustniho jednani (na schuizich, poradach, jednani), fizené diskuse
¢i zapisu z jednani. Ty s ohledem na svou funkci byvaji obvykle
fazeny do styla prakticky odborného ¢i administrativniho, nikoliv

14 Pfirucka Adamkové et al. (2015) ukazky oznameni a zpravy fadi do polovefejné sféry. Alespon takto je
odlisuje od bézného prostésdélovaciho komunikatu, naznac¢uje jejich hraniéni pozici, zejm. vzhledem k uzi-
tym jazykovym prostfedkiim. Nicméné za vhodnéjsi bychom povazovali termin polooficialni sféra (Cechova
etal., 1997, s. 53). U zpravy z nasténky nebo na webovych strankach pofadatele autofi uvadéji, ze jakmile se
zprava objevi v masovém médiu, uz se jedna o styl publicisticky (Adamkova et al., 2015, s. 139).

15 Napt. J. Kostecka (2009) fadi komer¢ni inzeraty do administrativniho stylu, seznamovaci inzeraty do
prostésdélovaciho. To je jisté opodstatnéné, ale je nutno to v u¢ebnici zdavodnit.

16 Je nutno odlisit dopis osobni od ufedniho.
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prostésdélovaciho. Rovnéz Kostecka (2009, s. 130) charakterizuje
diskusi jako utvar, ktery mtze byt ptfifazovan k stylu prostésdélo-
vacimu, ale i administrativnimu ¢i odbornému. Pak ovsem shrnuje
spiSe rysy jinych diskusi nez téch béznych (diskusi fidi pfedsedajici,
resp. moderator apod.). Podobné odlisuje neformalni prostou zpravu
od zpravy v publicistickém a administrativnim stylu, ale pfiklady
dava spise razu administrativniho neZ prostésdélného (zprava stu-
dentl o vyméné v ramci projektu Socrates; ibid., s. 199n.).

(d) Zarazeni diskuse do prostésdélovaciho stylu a zaméfeni vyuky na
rozbor textl jako modeld, abstrakei odtrzenych od reality komu-
nikace, lze povazovat za typicky priklad odlou¢eni komunikacéné-
-slohové vychovy od komunika¢ni reality, obzvlast je-li uvedena
poznamka, Ze diskuse ,muze byt fizena osobou, kterd sama nedis-
kutuje a diskusi usmérnuje,” (Muzikova et al., 2007, s. 87) a vyklad
je doplnén obrazkem moderatora televiznich politickych diskusi
V. Moravce (Adamkova et al., 2015, s. 137). Nedélni televizni politic-
kou diskusi, ale ani diskuse na odborné témata (mame zde na mysli
napf. Fokus Vaclava Moravce) nelze povazovat za utvary bézné ka-
zdodenni komunikace, a to nejen proto, Ze jsou to zZanry vetrejného
projevu (srov. Cmejrkova, 2019a), ale také kvili funkcim i charak-
teristikam, které se v téchto diskusich projevuji (srov. Hoffmannova
et al,, 2016, s. 303); Hoffmannova et al. (2016) politické debaty radi
do sféry mluvené medialni komunikace, ¢imz poukazuji na jejich
prislusnost spise k publicistickému ¢i odbornému stylu (srov. téz
Cmejrkova, 2019b; komplexné in Cmejrkova et al., 2013).”

() Za matouci povazujeme zafazeni reklamy do administrativniho sty-
lu (Sochrova, 2007, s. 177). Reklama vétsinou byva zafazovana do
publicistického stylu nebo vymezena jako samostatny styl. Nejenze
reklama obvykle vyuZziva jiné jazykové prostfedky nez ty, které
jsou typické pro administrativni styl, ale jeji funkce je pfevazné
persvazivni, oproti funkci napf. inzeratu (tradi¢né zafazovaného
pravé do administrativniho stylu), ktera je pfevazné informacni (viz
téz zaménovani reklamy a inzeratu, kap. 2.3.4).

(f) Prosté vypravéni mize byt zanrem typickym pro sféru bézné ka-
zdodenni komunikace, ale opét je rozhodujici funkce komunikatu

17 Jako vhodné Ize v tomto ohledu spatfovat explicitni upozornéni jako napf. u utvaru zpravy v priavodci
pro uditele (Adamkova et al., 2014, s. 149), kdy autofi odli§uji zpravu, ktera miaze byt napi. na osobnim blogu
hudebniho fanouska (subjektivni, s pfiznakovymi jazykovymi prostfedky), od zpravy publicistické.
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a komunika¢ni zamér autora: napf. zpravit nékoho o néjaké osobni
pfihodé, navazat s nékym kontakt, ale také pobavit, rozesmutnit,
zaujmout, citové pusobit, vyvolat esteticky zazitek ¢i citovy prozi-
tek, atd. (srov. Stépanik et al., 2020). Takové funkce jisté plni komu-
nikaty, které Kostecka do ucebnice zafazuje k prostésdélovacimu
stylu (Kostecka, 2009, s. 214-216): vypravéni s nazvem Bohous (J. So-
vak a S. Kopecka) ¢i Prihoda s kralikem (V. Kalina: Velka kniha sed-
milhard). Ty maji za cil vyvolat esteticky zazitek, autofi jsou umeélci.
O vhodné priklady pro oblast bézné kazdodenni komunikace se
tedy nejedna.

V nékterych pfipadech by zarazeni atvaru k funkénimu stylu moh-
lo byt hodnoceno jako zna¢né zjednodusujici: napf. vélenéni slozenky ¢&i
dotazniku do prostésdélovaciho stylu (Kostecka, 2009) ukazuje na mylnou
interpretaci autora: to, ze néktery komunikat vidime ,kazdy den®, nemuze
znamenat, Ze jej fadime do prostésdélovaciho stylu, resp. sféry bézné kazdo-
denni komunikace®. Rozhodujici musi vzdy byt funkce, ktera je v tomto
pfipadé spise fidici a operativni nez prostésdélna, informacni ¢i faticka.

Potfeba zjednoduseni se v systemizaci komplexu komunikace projevuje
rovnéz v fazeni bézné zadosti a omluvy k utvaram prostésdélovaciho sty-
lu. Za béznych okolnosti by s tim jisté bylo mozno souhlasit, avsak pokud
mezi ¢asto uzivané obraty zafadime napf. ,V reakci na V4§ e-mail zddam
o upfesnéni téchto adaju...“ (Kostecka, 2009, s. 211), jedna se spise o znak
sféry institucionalni komunikace (resp. administrativniho stylu), nikoliv
stéry bézné kazdodenni komunikace. Takovy postup by bylo mozné oznacit
jako zastupné didaktické zjednoduseni, které vynechava veskeré jednot-
livosti a detaily ,,s cilem zaméfit se pfedevsim na charakteristiku nadfaze-
ného pojmu” (Knecht, 2007, s. 71), v tomto ptipadé tedy funkénich styla jako
jakéhosi zobecnéni, resp. idedlniho tvaru komunikac¢nich procesi.

Pro vyuku mluvenych utvara prostésdélovaciho stylu Kostecka (2009,
s. 132) pouziva zanry, které plni velmi rozli¢né funkce a které byvaji faze-
ny do sféry medialni komunikace: sportovni komentaf, rychly rozhovor
se spoluzakem ¢i uéitelem, interview s vyznamnou osobnosti ¢i védcem,
hra na televizni studio ¢i tvorba fiktivniho zpravodajstvi, to vSe spojeno
do jedné oblasti muize v kontextu dynamického ptistupu ke komunikatim
pusobit matoucim dojmem. Lze pfijmout vysvétleni, Ze primarné ma jit

18 Ucebnice vysla v roce 2004, z dne$niho pohledu uz sloZzenka neni pro studenty stfedni $koly bézna.
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o procvic¢ovani pohotovosti, nicméné pohotovost v komunikaci nikdy neni
primarnim komunikaénim zadmérem mluvéiho.

2.3.4. Piiklad 4: aktualni komunikaéni kontexty

Soucasna Ceska, polska i slovenska stylisticka literatura velmi aktivné
analyzuje aktualni komunikacni kontexty, vliv novych médii na komuni-
kaéni procesy a jednozna¢né preferuje dynamické pfistupy k textu, resp.
vnima interakéni zaméfeni jazykovych badani a multidisciplinaritu stylis-
tiky (Cetné prace S. Gajdy, dale téz Cmejrkova, 1997; Cmejrkova & Hoffman-
nova, 2011; Hoffmannova, 1997; Hoffmannovéa, Homola¢, & Mrazkova, 2019;
Hoffmannova et al., 2016; Malinowska, Nocon, & Zydek—Bednarczuk, 2013;
Orgonova, 2013; Orgoriova & Bohunicka, 2018; Slancova, 2003, 2004; Witosz,
2009, ad.). Vzhledem k tradi¢nimu Gzkému sepéti lingvodidaktiky ¢estiny,
slovenstiny i polstiny s lingvistikou by se tyto zmény mély projevovat také
ve vyvoji oborové didaktiky, resp. ve vyucovacim procesu.

Aktualni komunika¢ni kontexty uzce souvisi s medialni vychovou,
ktera je rovnéz jednim z prafezovych témat vymezenych v RVP. Jejim ci-
lem je rozvoj medialni gramotnosti zaku, a to jak v oblasti védomostni, tak
v oblasti dovednostni (RVP G, 2007, s. 77-81). Kromé ob¢anského a spole-
censkovédniho zakladu ma k medialni vychové nejblize pravé vyuka matei-
ského jazyka, jeji ukoly jsou zna¢né komplexni a v dne$nim svété vyrazné
aktualni (srov. ibid.).

Prvky medialni vychovy zafazuji i nékteré ucebnice, napt.: ,Cilem
SS studia je naugit se ziskavat, tiidit a vyhodnocovat informace (poznat
subjektivné ladény kvalitni komentat od jedovatého® textu bez faktu...)
(Kostecka, 2001, s. 101). Autor se vénuje neetickym novinafskym postuptim
a popisuje silu médii (ibid.). V jinych ucebnicich dale nalezneme napt. na-
sledujici: prostfedky bulvarnich médii, novinafi jako hlidaci psi, aprilovy
zertik v novinach, ktery vyvolal paniku, upozornéni na product placement
(Adamkova et al., 2018) apod. Nékdy maji kapitoly nadéjné nakroc¢eno k me-
dialni vychové i tam, kde bychom to spise necekali: vhodné vysvétleni me-
dialni komunikace, model masové komunikace, terminy jako perex, domicil,
fungovani tiskovych agentur, problematika etickych kodext apod. (Adam-
kova et al., 2015).

19 Tento neterminologicky vyraz nepovazujeme v ucebnici za vhodny.
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V nékterych ucebnicich se o dtleZitosti medialni vychovy a jejich cilech
teoreticky pojednava, avsak celkové ucebnice novym komunikaénim kon-
textm vénuji pozornost spise omezené. Chybi cviceni, ktera by umoziio-
vala rozvoj cilt pravé medialni vychovy. Do zna¢né miry je tato skute¢nost
zapti¢inéna dobou vzniku uéebnic — napi. Cechova et al. (2005) v metodické
pfirucce, vydané témér pred Ctvrt stoletim (prvni vydani pojednavané fady
ucebnic v letech 2000-2003), medialni vychovu jesté oznacuji jako okrajovy
jev pro vyuku matefského jazyka. Rychlé zastaravani ucebnic tak musi
ucitel kompenzovat z vlastnich zdroji a na zakladé vlastnich (didaktickych)
znalosti obsahu.

Sféra medialni komunikace a sféra reklamni komunikace, resp. pub-
licisticky styl jsou oblasti, které se dynamicky rozvijeji. Vzhledem k po-
tencialni zastaralosti pfikladovych textt uz pfi samém vydani ucebnice
v uéebnicich byva mélo ptikladia (aZ na vyjimky, napt. Kostecka, 2001), texty
jsou méalo zivé. Autofi pravdépodobné pocitaji s tim, Ze ucitel ve vyuce po-
uzije aktualni medialni komunikaty. To na néj sice klade vyssi naroky, ale
zase mu to poskytuje vlastni prostor, aby vyuzil autentického pfesahu do
kazdodenniho Zivota zaka. I tak by vsak dle naseho nazoru bylo vhodné
ukazat alesponn omezené mnozstvi obecnych principt a postupt na nékolika
prikladovych komunikatech, které svym obsahem maji potencial nezasta-
ravat tak rychle.

Ve vykladu jsou v ucebnicich ve valné vétsiné vyjmenovana média, kde
se publicisticky styl uplatriuje (rozhlas, televize, internet), ve vyctu utvara
jsou zminény i rozhlasové a televizni zanry (zpravodajstvi, reportaze, talk-
-show aj.), ale ve cvicenich je pozornost vénovana vyhradné utvarim psa-
nym. Autofi uéebnic publicistiku vétsinové vnimaji jako noviny, coz vsak
ani zdanlivé neodpovida realité dnesniho Zadka a medialniho trhu. Cha-
rakteristika audiovizualnich médii se omezuje na kusé poznamky typu:
~Nejpfesnéjsim zaznamenanim udalosti je tzv. pfimy pfenos v televizi nebo
rozhlase® (Muzikova et al., 2007, s. 92)%.

Novinova zprava byva v mnohych ucebnicich zafazena do publicis-
tického stylu jako jediny typicky zpravodajsky utvar s ukazkou. Pokud se
ucebnice neomezuje jen na novinové zpravy, byva to spise formalni: napf.
ot. 4: ,VSimnéte si, jak na otazky uvedené ve cviceni 1 (kdo co déla nebo co

20 Tato skute¢nost pak vynikne zvlasté v porovnani s fe¢nickym stylem, kde byva ukazek mluvenych
projevu dostatek (napf. Addmkova et al., 2015).
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se s nim déje, kde a kdy — pozn. aut.) odpovidaji zpravy v novinach, rozhla-
se nebo v televizi“ (Cechova et al., 2009, s. 84)*".

Publicistické utvary analytického zaméfeni (komentaft, uvodnik, in-
terview, glosa, recenze, polemika a debata) byvaji neopravnéné uvedeny
vyctem bez priklada textu (Cechova et al., 2010, s. 193n.). V nékterych
ucebnicich jsou vyétem uvedeny nékteré itvary nejen bez podrobnéjsiho
popisu ¢i ukazky, ale i bez vysvétleni — napf. komuniké (Hoffmannova,
Jezkova, & Vankova, 2009, s. 84) nebo kurziva, causerie (Muzikova et al.,
2007, s. 92). Takovéa znalost je pak prazdna, formalni, vyklad sleduje ¢isté
cil zapamatovani.

Publicistické atvary beletristického zaméteni (fejeton, sloupek, medai-
lon) mivaji mechanicky uvedeny ptiklad napi. v podobé jednoho Capkova
fejetonu. Chybi zivé aktualni pfiklady vydafenych fejetont. Fejetonu je
obecné vénovano hodné prostoru, spise vsak mechanicky, historicky, ne-
aktualné, pfipadné se neupozornuje ani na to, Ze je na pomezi s uméleckym
stylem. V kontextu aktualni publicistiky, kdy fejeton je uz spise okrajovym
zanrem, nejen pro zkusené novinate tézko zvladnutelnym, povaZujeme za
pfihodné seznamit s nim zaky v tzké vazbé na vyuku literatury a se zvy-
raznénim jeho funkce, nikoliv nutné v komunikacné-slohové sloZce s po-
pokladame spise zpravodajské a analytické zanry, objektivnost a subjektiv-
nost zpravodajstvi, rozliSovani vhodnych a spolehlivych zdroji od zdroja
nevhodnych, nespolehlivych, desinformacnich atd.

Reklamé je vénovan prostor ve vétsiné ucebnic, i kdyz v nejednotném
pojeti. To odpovida realité stylistiky — ani lingvisté nejsou zajedno, zda
vymezit samostatny reklamni styl (jako napf. in Hoffmannova et al., 2016),
nebo fadit reklamu do publicistického stylu, ¢i pfipadné na pomezi néko-
lika stylt. Reklama totiz pfedstavuje velmi specificky Zanr, ktery si vybira
a kombinuje jazykové prostfedky ze vsech stylovych oblasti.

Kostecka (2001) napt. reklamu fadi do propagacnich publicistickych
utvart. Adamkova et al. (2015) reklamu vydéluji zcela zvlast, zabyvaji se
i reklamou politickou, socialni, viralnim marketingem. Adamkova et al.
(2018) nezarazuji reklamu do publicistického stylu, spise ji k nému pfichylu-
ji: ,Zurnalisticka sdéleni, kterymi jsme se doposud zabyvali, ¢asto doprova-
zi reklama® (2008, s. 97). Podobné Hoffmannova, Jezkova, & Vaiikova (2009,

21 Rada téchto jevii je zplisobena rychlym zastardvanim uéebnic viiéi dynamickému vyvoji reality, v niz
Zijeme.

Stylistika a didaktika: nové vyzvy pro vyuku materského jazyka

135



s. 92) uvadi: ,Blizko k publicistickému textu maji texty reklam a jinych
tiskovin, jejichz zakladni funkci je funkce manipulativni, ziskavaci.”
Co ovsem vnimame problematicky, je zaménovani reklamy a inzera-
tu, coz nékdy pusobi matoucim dojmem i v ramci jednoho cviceni, napft.:
~PrecCtéte si nasledujici text: Inzerat z casopisu: Doslechla jsem se o firmé
SENS, ktera pry jedina prodava v nasi republice vyrobky, které opravdu
odstrani problémy s vypadavanim vlasti a obnovuji jejich rust [...] a) kdo je
pravdépodobnym adresatem reklamy?“ (ibid., s. 93). Vymezit ostrou hranici
mezi inzeratem a reklamou neni vzdy snadné, je ovsem nutno respektovat
hlavni cil komunikatu (sdélna vs. pfesvédcovaci a ziskavaci), a zejména
uzité jazykové i nejazykové prostredky (srov. Cechova et al., 1997, s. 174n.).
Obecné velmi maly (¢i spiSe zadny) prostor je vénovan elektronické
psané komunikaci typické pro prostésdélovaci styl (diskuse na webu, chat,
SMS). Kostecka (2007b) chat chybné fadi k fe¢nickému stylu, navic s ne-
presnym popisem: ,Zvlastnim typem diskuse jsou pfispévky na internetu,
tzv. chaty [...]. Ackoli takové texty nejsou urceny k poslechu, maji nezame-
nitelny charakter rétoricky: piehlednou kompozici, svizny a vtipny jazyk,
btitkou ironii, feénické otazky“ (Kostecka, 2007b, s. 166). Autor méa prav-
dépodobné na mysli spise prispévky ve vybranych internetovych forech,
kde bychom nékteré z vyse zminénych jevi okrajové nasli®?, castéji vsak
tyto diskuse byvaji velmi emotivni, s expresivnimi, az vulgarnimi vyrazy
(Hoffmannova et al., 2016, s. 134). Internetové ,chatovani® jakozto neformal-
ni nezavaznou nepfipravenou psanou konverzaci by vsak bylo jisté nutno
fadit do stylu prostésdélovaciho ¢i sféry bézné kazdodenni komunikace
(srov. Hoffmannova et al., 2016, s. 117-136). V tomto sméru shledavame jako
vhodnéjsi nasledujici konstatovani v pravodci pro ucitele (Adamkova et al.,
2014, s. 149): ,,Do prostésdélovaci stylové oblasti mohou byt nyni fazeny i ko-
munikaty publikované na internetu (napi. osobni blogy), tedy komunikaty
svym obsahem sice soukromé, ale souc¢asné zptistupnéné vefejnosti,” coz
reflektuje funkci komunikata daleko pfesnéji.
Dalsi podobné problematicky jev je struéné zminéni SMS zprav pouze
mezi Gtvary administrativnimi, a to na pfikladu administrativnich SMS
(napf. SMS s aktualnimi informacemi krizovych $tabi, Kostecka, 2007b,

22 Srov. posun mezi roky vydani jednotlivych u¢ebnic 2009 (Kostecka) a 2018 (Adamkova et al., 2018): ,,Je to-
hle jesté diskuse? Oznaéeni diskuse se dnes uziva hlavné pro vyménu nazorti na webovych strankach. Ugast-
nici se zde mohou zeptat na vse, co je zajima. Kdmen trazu ale je, Ze svou identitu skryvaji pod pfezdivkami
(tzv. nicky) a diskuse se pak mnohdy vymyka pravidlim zdvotilé konverzace. Reditel jednoho gymnazia
tak diskusi na strankéach své skoly dokonce pfirovnal k napistim na vefejnych zachodcich® (Adamkova et
al., 2018, s. 87).
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s. 74).2 SMS ve sféfe bézné kazdodenni komunikace, pro niz jsou nesrovna-
telné priznacnéjsi, Kostecka viubec nereflektuje. Pravdépodobnou pfi¢inou
je to, Ze se autor neoficialni, neformalni komunikaci nevénuje (viz vyse), coz
vSak nelze v zddném ptipadé shledat jako opravnéné.

Ve vSech ucebnicich zcela chybi problematika fake news a desinformaci,
tedy témata v soucasnosti velmi aktualni, stejné tak problematika hyper-
textovosti, interaktivnosti elektronickych textt, nové zanry elektronické
komunikace (tweety, chaty, posty na socialnich sitich, vlogy atd.) a prace
s nelinedrnimi texty.

2.3.5. Priklad 5: respektovani presahu, funkce

Jiz jsme nékolikrat naznadili, Ze podstatou dnesni komunikace je jeji
zna¢na mnohovrstevnatost. Nové kulturné-socialni a komunikaéni kon-
texty, které se odrazeji jako vyzvy pro soucasnou didaktiku materského
jazyka, komplexné popisuje J. Nocon(ova) (2018a):

« Od interakci face-to-face komunikace pfechéazi na interakce typu
interface-to-interface;
« zasadni roli v komunikaci dneska hraje obraz (screenagers generation,
tedy generace obrazovkova - ibid., s. 16), text ustupuje obrazu (Ogo-
nowska, 2014, s. 24), nova média prechazeji od verbalni komunikace
ke komunikaci vizualni, z ¢ehoz vyplyva potfeba nové kompetence
— kompetence vizualni (visual literacy);
« expanze antiintelektualni kultury, masovost; tradi¢ni knizni kul-
tura se stava kulturou klipovou (Kraus, 2005/2006) a ztraci své po-
staveni (Skudrzyk & Warchala, 2013, s. 46); do vefejného prostoru
vstupuji utvary, které v dané komunikacni sféfe byly dfive vylouce-
ny (napf. (ne)zdvotilost v medialni nebo institucionalni komunikaci
apod. — srov. Svobodova, 2012/2013; Danes, 2009; Smejkalové & Jano-
vec, 2011/2012);
+ s otevienim hranic se prostfedi stfedni Evropy méni na prostfedi
globalni a mladi Cesi, Polaci a Slovaci jsou obyvateli nejen Ceské, Pol-
ské a Slovenské republiky, ale obyvateli daleko Sirsitho — evropského
¢i globalniho - prostoru;

23 Vhodné by bylo dodat napt. SMS obdrzenou jako potvrzeni nakupu jizdenky v e-shopu nékterého z do-
pravct ¢i SMS nutnou pro vstup do elektronického bankovnictvi.
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+ obrat k mluvenosti a expanze mluvenosti ve vSech komunika¢nich
sférach (srov. Cmejrkova, 1997; Cmejrkova & Hoffmannova, 2011; Hof-
fmannova et al., 2016; Hladké, 2006), v této souvislosti také zména
statutu psané a mluvené komunikace (J. Hoffmannova tento fenomén
nazyva psanou mluvenosti ¢i mluvenou psanosti — srov. Hoffmanno-
va, 2010/2011a, b; psany text pfijima vlastnosti textu mluveného, coz
se ve zpusobu vyjadfovani mladych lidi jednoznaéné ukazuje jako
charakteristické)*.

V Ceském, ale i polském a slovenském prosttedi tyto promény s sebou
nesou také zménu postaveni spisovného jazyka, rozvoliovani norem, bene-
volenci v (jazykovém) chovani (Nocon, 2018a, s. 25n.), demokratizaci jazyka
(Cmejrkova, 2008, s. 72-73, jako priivodni jevy uvadi neoficialnost, nefor-
malnost, uvolnénost, nenucenost, familiarizaci, kolokvializaci, konverzaci-
onalizaci aj.; srov. téZ Cmejrkova, 2019¢c) a integrovani prvki z jinych variet
do variety spisovné (Svobodova et al., 2011, s. 11). Komunikaéni prostiedi se
pod vlivem novych médii stava zna¢né dynamické, ale zaroven nestabilni,
mlhavé, ahierarchické (Ogonowska, 2014, s. 25).

Konkrétni priklad promén zptsobu psaného vyjadfovani mladych lidi
ukazuje ve své studii Z. Hladka (2006): klesa respekt k pravopisnym pra-
vidlim ve vSech sférach pravopisnych jevl, vCetné interpunkce, zvysuje
se vyjadfovaci volnost a posilovani vyznamu grafickych prostfedkt simu-
lujicich zvukovou a mimickou stranku mluvené komunikace. Obecné je
pravidlim pripisovan mladezi ¢im dal mensi vyznam (ibid.)*.

V komunikaéni praxi to znamena, Ze se komunikaéni procesy stava-
ji zna¢né komplexnimi a jednotlivé aspekty, které jsou tradi¢né ve kole
vymezovany jako relativné ostré (napf. vlastnosti jednotlivych funkénich
styli ¢i slohovych utvart), se vzajemné prolinaji a hranice mezi nimi se
stiraji. Toto reflektuje i oborova didaktika Cestiny, kdyz fika, ze ,Casto se
v ramci jedné funkéni oblasti stylové uzivaji razné slohové utvary a postu-
py; jeden a tyz slohovy utvar nebo postup se vyskytuje v riaznych stylovych
oblastech ,v ramci jednoho slohového utvaru se mimo zakladni slohovy
postup uzivaji postupy jiné“ (Cechova & Styblik, 1998, s. 199). Autoti ptizna-
vaji limity ucebnic: ,Slozity vztah mezi uvedenymi souvztaznymi pojmy (tj.
funkéni styl, slohovy utvar, slohovy postup — pozn. aut.) se ani v u¢ebnicich

24 Tato &ést cit. dle Stépanik (2020).
25 Tato c¢ast cit. dle Stépénik (2020); upraveno, kraceno.
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plné nepodafi vyjadrit. Tento vztah byva zjednodusen, misty pak porusen®
(ibid.). Podivame-li se napf. na zadani maturitnich slohovych praci, na né-
které ukoly v uebnicich ¢i pomocnych knihach a jinych materialech pro
ucitele, je zfejmé, ze v praxi vyuky je posledni konstatovani platné®.

Novéjsi ucebnice presahy mezi funkénimi styly alespon do urcité miry
reflektuji: ,,Pro nékteré komunikéaty je pfiznacny pfesah k jinym funkénim
styliim — napt. pro recenzi (pfesah k publicistickému stylu), pfednasku (pte-
sah k fe¢nickému stylu) a esej (pfesah k uméleckému stylu)“ (Adamkova et
al., 2018, s. 98) ¢i ,Doporuéujeme zdlraznit, Ze zprava je Gtvarem lezicim
na hranici funké¢nich styld — mtize nalezet jak k prostésdélovaci, tak k pu-
blicistické ¢i administrativni oblasti. K ur¢itému funkénimu stylu mutze
byt pfifazena teprve na zakladé analyzy konkrétni komunikacni situace,
uzitych jazykovych prostfedku, zpusobu pfenosu informaci apod.” (Adam-
kova et al., 2014, s. 149). Tataz ucebnice rovnéz vyzdvihuje komunikaéni cil
(Adamkova et al., 2018) — napf.: je nutné se za néco omluvit, nékoho pfivitat,
predstavit, nékomu poblahoprat.

Stejné tak se zde uvadéji konkrétni typické priklady, a to vcetné ko-
munikadni situace, kontextu, vzdy je kladen diraz na funkci a vztah mezi
ucastniky komunikace.

S ohledem na potfeby integrace jazykové, komunikacni a literarni
slozky je pozitivni diraz na intertextualitu v nékterych ucebnicich, zvlasté
pak (ale samoziejmé nejen) v uméleckych textech (Hoffmannova, Jezkova,
& Vankova, 2009, s. 111). Pouze Adamkova et al. (2018) mini, Ze o umélecky
styl se jedna i napi. v pfipadé nedokonalé versovanky na narozeninovém
prani. Titiz autofi upozornuji, Ze ne kazdy vers je nutné umeéni (stiedo-
véké verSované slovniky, reklamni texty). Zdiraznuji, Ze hlavni je funkce
textu, nikoli vysledny produkt. ,Esteticka funkce miZe byt plnéna takika
jakymkoli zptisobem vyjadfeni. Obecné 1ze tedy rict, Ze to, zda verSovany
text nalezi k funkénimu stylu uméleckému, miZzeme fict az po zhodnoceni
celé komunikaéni situace” (Adamkova et al., 2018, s. 88). Nelze ztotozniovat
estetickou funkci a uméni — pfi realizaci projevu totiz o uméni vzdy nejde.

26 Srov. napf.

« Pokuste se pfevést do spisovné Cestiny zvyraznéna slova v nasledujicich vétach: Na diskotéce byli sami
husty typci. Méli na sobé kruty vohozy. A nebyli tam jen parici neboli parani. Byl to prosté ficak. Vsechno
bylo dobre vychytané. (Uvedeni zdroje by mohlo autory poskodit, proto jej umyslné zaml¢ujeme.)

« Z kapitoly k administrativnimu stylu: ,Ktery umélecky zpracovany zivotopis vyznamného védce, tech-
nika, sportovce, herce, vyznamného umélce, spisovatele aj. znate? Uvedte pfiklady uméleckych dél s au-
tobiografickymi prvky“ (Sochrova, 2007, s. 177). Umélecky Zzivotopis bude mit zcela jinou funkci, a bude
tedy uzivat odlisné jazykové prostiedky nez strukturovany zivotopis (CV); bude fazen do uméleckého
stylu, nikoliv stylu administrativniho.
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Martinec et al. (2013) z neznamych divodt umistuji styl umélecky do
jedné kapitoly se stylem odbornym: Jazyk v odborné komunikaci a v uméni.
Tyto dva styly povazujeme za nekompatibilni, protoze maji zcela jiné funk-
ce a vyuzivaji odlisné jazykové prostfedky (viz téz vyse).

Utebnice Cechové et al. (2009, 2010, 2013, 2014) se odlisuji v koncepci
uciva: nejprve vychazeji ze slohovych postupt a utvart, pozdéji pak vice
z komunikacnich oblasti nez z pojeti funkénich styla. Slohové postupy dava
do kontextu vyuziti v konkrétni komunikacni oblasti, napt. slohovy postup
popisny v ruznych komunikaénich sférach a situacich.?” Ucebnice tedy re-
flektuje poznani stylistiky své doby vzniku a stylistickou literaturu svych
autorti (srov. Cechova, Krémova, & Minafrova, 2008, kde autorky pracuji se
stylovymi oblastmi), a pfedznamenava nejnovéjsi pojeti autorstvi J. Hoff-
mannoveé et al. (2016). V ucebnici pro 4. ro¢nik jsou pak vymezeny funkéni
styly jako takové. Posléze jsou usouvztaziiovany jednotlivé funkéni styly,
utvary a postupy, pricemz se ukazuje, Ze nékdy odpovida Gtvar postupu
(vyklad, popis), ale v mnoha projevech se uziva nékolik postupti (napf. ro-
mén — vypravéni, ale i popis ¢i vécné informace nebo vyklad; Cechova et
al,, 2014, s. 121n.).

Na prolinani stylti upozortiuje také Kostecka: ,Maloktery ,hotovy" slo-
hovy tutvar je stylové ¢isty, tj. jen zfidka je konkrétni text zaloZen pou-
ze na jednom slohovém postupu a vykazuje rysy jen jednoho funkéniho
stylu.” (Kostecka, 2009, s. 112). ,MiSeni a prolinani prvki raznych styla
a slohovych postupt je dnes zcela béZné: odpovida totiz slozitosti naseho
postmoderniho svéta. Vzdy by vSak mélo byt funkeni, tj. motivované cilem
sdéleni” (Kostecka, 2007a, s. 184). Pfi hodnoceni utvart autor neni rigidni,
presto zduraziuje schopnost umét napsat utvar v nejéistsi formé: ,Normu
dokaze zdatile porusovat jen ten, kdo ji dokonale zvladne v jeji nejcistsi
podobé® (Kostecka, 2007a, s. 184).

3. Diskuse

Didaktické zpracovani stylistiky, jejich pfibuznych obort (srov. Hoff-
mannova, 1997), z nichZ mnohé maji také své zastoupeni v RVP pro stied-
ni skoly, a celého spektra komunikace pfedstavuje tikol zna¢né nesnadny.
Prestoze ucebnice vychazeji z funkéni stylistiky (na jejiz docenéni ve vyuce

27 To se promita i do nazvu kapitol: napt. Bézna komunikace, Jazyk a styl Zurnalistiky, Vefejné mluvené
projevy a jejich styl.
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apeluji napi. Cechova & Styblik, 1998), realné funkéni presahy a obecné
funkce komunikati jsou respektovany nedostateéné. ,Vytvateni jazyko-
vého projevu v pfirozenych Zivotnich situacich neni zpravidla ur¢ovano
pfedem danym tvarem, formou projevu, ale funkei projevu a situaci, do niz
projev prichazi“ (Cechovéa & Styblik, 1998, s. 199). Jednotlivé funkéni styly
i slohové ttvary se prolinaji a vzajemné presahuji, komunikaéni kontexty
i formy komunikace se zna¢né proménuji. To také reflektuje soucasna sty-
listika, ktera daleko vice studuje formy ve spojeni s komunika¢nimi
situacemi, komunika¢nimi zaméry a komunikacnimi efekty, nez jak
tomu bylo dfive. I soucasna stylistika si uvédomuje, Ze tvar nelze odloudit
od iloku¢nich funkci a od komunikac¢nich dusledkt, nebot formami se utva-
i vyznam, resp. zivotni realita.

Tyto nové skutecnosti by zcela jisté méla reflektovat také skolni vyuka
matefského jazyka. Zakladni otazku pfedstavuje, jak do vyuky transfor-
movat komplexnost komunikace, a to pfedevsim s ohledem na fakt, ze
se zaci kazdodenné v komplexnosti komunikace pohybuji, a tudiz disponuji
znacnou prekonceptudlni vybavou. Doposud je vyucovaci a ucebni prostte-
di komunika¢ni (resp. slohové) vychovy utvareno na zakladé strukturalni
stylistiky, u¢ivo je systemizovano dle slohovych tutvara (zakladni skola)
a funkénich styla (stfedni skola). Toto fazeni vSak nutné pfinasi nepfesnosti
a neadekvatni zjednoduseni. Zvlasté problematicka je kvalita nékterych
prehledovych publikaci, které obsahuji chyby oborové i didaktické.

Vezmeme-li v ivahu vyvoj komunikaéniho prostiedi, ktery je reflekto-
van vyvojem soucasné stylistiky, zda se, Ze se tato systemizace stava poné-
kud tésnou, Ze prestava dostacovat soucasnosti a nepokryva komplexnost
komunikac¢nich procest, v nichz Zaci ziji. Jako takova pak nemtize naplno
vyuzit prekonceptualni vybavy zaku, éehoz disledkem jsou (a) paralelni po-
jeti (srov. Skoda & Doulik, 2011, s. 149): poznatky o jazyku jsou nabyvany
pro skolu, pri realném uzivani jazyka v kazdodenni komunikaé¢ni
praxi dominuji vlastni komunikac¢ni zkusenost a piirozeny jazyko-
vy vyvoj (srov. napf. Wisniewska, 1986, s. 280, ktera hovoti o ,dvoujazyc-
nosti“ zaka — jinak zak uziva jazyk ve $kole; jinak jej uzivd mimo skolu;
nebo téz Stépanik, 2020), (b) nedostatecna kognitivni aktivizace zaki: neni
zajistén soulad mezi zakovskou poznavaci motivaci k ¢innosti obsahem,
obsah neni dobfe uchopen v subjektivni realité zaka a dobfe rekonstruovan
v realité intersubjektivni (dle Slavik et al., 2017, s. 373). Obsah tedy nemize
byt nalezité mentalizovan, tzn. ,myslenkové i prozitkové, resp. motivacné
zpracovan tak, aby co nejvice pfispival k rozvoji zdkovskych mentalnich
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schémat a v disledku toho k dorozuméni a k porozuméni tomu, ¢emu ma
byt rozuméno” (ibid.). Nedostate¢na kognitivni aktivizace zaku je priavod-
nim jevem didaktického formalismu zvaného odcizené poznavani: stavu, kdy
vyuka zaktm nabizi pojmy a ¢innosti, které patfi do oboru uceni, avsak
tyto pojmy a ¢innosti nejsou pro zaky dostate¢né funkéni a neposkytuji za-
kiim podnéty k hlubsimu porozumeéni obsahu a jeho praktické vyuzitelnosti
v komunikaéni praxi (dle Slavik et al., 2017, s. 374; k odcizenému poznavani
srov. téz Janik et al.,, 2013). V dasledku zZak postrada funkéni gramotnost
(ibid.), coz je vsak ve vyuce matefského jazyka cil stéZejni.

Uvahy nad vztahem sou¢asného poznani stylistiky a didaktiky a vy-
sledky nasi sondy do dokumentti a materiald, které ovliviiuji podobu vyuky
cestiny (kurikulum, ucebnice, standardizované testy, pfip. jiné pomocné
materidly pro ucitele), pfinaseji otazky:

« Je dosavadni stale prevladajici koncepce komunikacni vychovy po-
jata dle slohovych utvart (ZS) a funkénich stylt (SS; dale jen ,dosa-
vadni koncepce®) funkéni?

« Umoznuje zakim dosavadni koncepce pochopeni komunika¢nich
principa?

« Obohacuje systemizace v dosavadni koncepci jazykové védomi stu-
dentt, nebo predstavuje spise formalni sablonu pro rozdéleni u¢iva do
jednotlivych kapitol?

» Bylo by vhodnéjsi od dosavadni koncepce upustit a pii systemizaci
vychéazet radéji napt. od volnéjsi teorie komunikacnich sfér ¢i oblasti
nebo komunikac¢nich zameéra?

« Jak zajistit, aby byl popis komunikaé¢né-slohové a jazykové proble-
matiky prehledny, uceleny, oborové spravny a zaroven didakticky
pfinosny?

Je na misté rovnéz polozit otazku, do jaké miry dosavadni koncep-
ce pojata dle strukturalni stylistiky skute¢né vede k rozvijeni slohovych
schopnosti a do jaké miry je zaméfena na nauceni slohu (srov. Cechova,
1985, s. 17). Jinymi slovy, jak moc je komunikaéné-slohova vychova opravdu
vychovou. Zvlasté polsti autofi (napt. Wisniewska & Karwatowska, 1998;
Nocon, 2010, 2018b) totiz ukazuji, Zze vysledky dosavadniho pojeti jsou
vzhledem k rozvoji slohovych schopnosti a komunikac¢nich dovednosti
zaku spise kontraproduktivni: komunikaty, které zaci produkuji, jsou malo
osobité, jsou schematické, komunikaéné fiktivni, snazi se naplnit uréity
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univerzalni vzorec - J. Nocon(ova) (2010, s. 77) jej nazyva ,8kolnim stylem
pisemného vyjadfovani® (szkolny styl wypowiedzi pisemnej)*s. Hlavnim uce-
lem takovych projevi je dobré hodnoceni ze strany ucitele, nikoliv komu-
nikac¢ni funkénost — odtud absence autenticity a individualismu a pfevaha
konformismu v podobé potfeby naplnit stanovenou matrici. Ac¢koliv toto
pojeti v projektovaném kurikulu (RVP) ani v oborové didaktice podporo-
vano rozhodné neni, praxi vyuky daleko vice momentalné urcuje nejen
siln4 petrifikace nékterych postupii v praxi (srov. Stépanik, 2020), ale také
pozadavky ovéfovaného kurikula, konkrétné zadani standardizovanych
maturitnich zkousek. Na zikladé naseho badani muZeme konstatovat, Ze
ovérované kurikulum je v rozporu s kurikulem projektovanym.
Jako jednu ze zakladnich odpovédi na uvedené otazky je mozné rici, ze
zejména je tfeba daleko vice nez doposud
(@) pracovat se spektrem komunikac¢nich faktort, tzn. chapat komuni-
kat jako komplexni utvar, na jehoz utvareni se podili mnoho ¢ini-
teld, nejen funkce; komunikat ma témér vzdy vice funkei;
(b) daleko vice zohlednit interakénost komunikaéniho procesu, tzn.
vztah lokuce, ilokuce a perlokuce.

4. Zaveér

Vyucovaci a ucebni prostfedi komunikaéné-slohové vychovy je dopo-
sud utvareno dle stylistiky zaloZené na strukturalistickém paradigmatu.
Z perspektivy soucasné, tj. multidisciplinarné (srov. Hoffmannova, 1997)
a interakéné (srov. Orgonova & Bohunicka, 2018; Slancova, 2003, 2004) poja-
té, stylistiky se vSak tento tradiéni pfistup jevi jako pfekonany. Toto pojeti
totiz zachazi s komunikatem jako s Gtvarem statickym, coZ je nejen v roz-
poru s novymi poznatky ve védnim oboru, z néhoz komunikacné-slohova
vychova Cerpa, ale také s didaktickymi cili, které jednoznacné preferuji
dynamické pojeti komunikatu.

Mechanické zafazovani (nevhodnych) ukazek komunikati ke sloho-
vym utvaram ¢i funkénim styliim, formalni naplnovani vycta znaki sloho-
vych utvart ¢i funkénich styla bez toho, aniz by bylo pfihlédnuto k funkeci
danych prostfedkt v daném komunikatu s ohledem na komunikaéni si-
tuaci a komunikac¢ni zamér autora, ukazky s jinym dominantnim komu-
nika¢nim faktorem, ktery byl formujici pro vybér jazykovych prostredkii

28 Nemusi vsak jit pouze o vyjadfovani pisemné, ale i Gstni.

Stylistika a didaktika: nové vyzvy pro vyuku materského jazyka 143



a usporadani komunikatu, nevhodné ¢i nepfesné formulovana cviceni atd.,
to v8e dohromady muze zaka mast a zpusobit, Ze nejenze nepochopi princip
funkénosti jazyka a stylu, ale zaroven u néj dojde ke komplikaci v rozvoji
jazykové-komunikac¢nich dovednosti. Zminénymi ¢innostmi se nerozviji
komunika¢ni kompetence zaku, nerespektuje se interakéni stranka komu-
nikatd, nerespektuji se komunikaéni cile, nezohlediiuje se souvislost mezi
ilokucti, lokuci a perlokuci.

Ve vyuce i v materialech pro vyuku, a to na vSech Grovnich, tzn. na
vstupu, v procesu i na vystupu, by mél byt daleko vétsi prostor vénovan
aktualnim komunika¢nim kontextim, mély by byt daleko vice zohled-
nény realné komunikacni potireby zak, stejné tak by mél byt vénovan
dostatek prostoru mluvenym komunikatim a medialni vychové, a to
ve vSech komunikac¢nich sférach. Pfi rozvoji psani a mluveni ve skole musi
byt vzdy jasné, kdo, s kym a pro¢ komunikuje, tedy uéebni tlohy museji
byt ramovany autentickym komunika¢nim kontextem. Jak konstatuje J. No-
coni(ovéa) (2018b, s. 365), problém primarné nespociva v praci s modelem,
ale v tom, aby bylo ve vyuce vZdy jasné, ze model nepfedstavuje jedinou
moznost vysledného ztvarnéni komunikatu - jinymi slovy, aby nasledovani
modelu bylo pouze vlastnim rozhodnutim zaka.

Rovnéz je namisté ivaha nad systemizaci komunika¢né-slohového uci-
va na vSech stupnich $koly: zda vychazet z komunikaénich sfér ¢i oblasti,
z komunikaénich zaméra, z mluvnich aktt atd. P¥i tom je pochopitelné tie-
ba vzdy respektovat vékové zvlastnosti zaku a jejich moznosti v aktualnim
obdobi (srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 193-198).
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Stylictics and didactics: New challenges for L1 teaching

Modern Czech didactics are not alone among Central European L1 didactics in
emphasizing communicative aims. The main aim of L1 teaching is forming a com-
municatively competent individual, who is able to use the language efficiently
with respect to the communicative situation and the communicative intention.
As the requirement of functionality in communicative situations and according
to communicative intentions is essential, one of the core linguistic disciplines L1
education derives its content from is stylistics.

In this chapter, we focus on the issue of stylistics and its didactic applications in
L1 teaching (using Czech as an example). The chapter presents a scrutiny of the
inputs, processes and outputs of L1 education in Czech upper-secondary schools,
i.e. the curriculum (the inputs), textbooks (the processes) and the requirements of
the standardized examinations (the outputs). The basic viewpoint for the study is
the notion of the static and dynamic approach to the text.

In the Czech educational context, teaching style and communication has been
predominantly dealt with in correspondence to the traditional structuralistic ap-
proach: in primary and lower-secondary school, the subject matter of style and
communication has been traditionally organised on the basis of the system of com-
munication genres (slohové titvary; i.e. specific, clearly defined types of language
manifestation, arranged according to certain rules and with characteristic attri-
butes and structure, e.g. letter, CV, description, reflective essay, interview etc.); in
upper-secondary school, the approach is based on the system of functional styles.
Within these conceptions we encounter two main problems:

Neither the system of communication genres, nor the system of functional styles
reflect present stylistic knowledge, and as such are not fully in agreement with the
pupils’ communicative needs.

Both functional styles and communication genres represent abstract forms. The
requirement that pupils should master them for the better production of texts is

a false one. In practice we see production and reception of optimal or ideal texts

150 Jezykojczysty w edukacji szkolnejw Polsce, Czechach i na Stowacji



which fulfil certain norms or meet a specified matrix; as such, school production
becomes highly formal, schematized and standardised. The relation of illocution,
locution and perlocution is not sufficiently reflected.

In this chapter, we focus on upper-secondary school education. Analysis of the
curriculum shows that the expected curricular outcomes tend to be more dynamic,
stressing active involvement in both communicative reception and production of
texts. In contrast, the analysis of the outcomes for the standardized school-leav-
ing examinations (maturita) give high priority to static approaches to the text. As
a result, the designed curriculum and the tested curriculum are in sharp contrast.
Textbook analysis highlights the following major problems:

Most of the authors do not pay enough attention to common everyday communica-
tion, one of them even suggests that cultivating everyday private communication
is not the responsibility of school education.

There is a confusion about the classification of the exemplary texts used in the
textbooks: some of the texts are classified differently from the principles set out in
stylistic theory and it is not clear what the authors base their categorisation on. In
some cases, the classification remains unspecified or unexplained - e.g. an apology
can be either a formal letter of excuse or an informal personal excuse, depending
on the specific communication situation. In general, textbooks, however, do not
take this fact into account.

Moreover, we can see a significant lack of up-to-date communication contexts such
as electronic communication or multimodal texts.

Textbooks do not fully respect the function of texts and the communicative aspects
that are connected with their production and reception. The complexity of commu-
nication in the present day is somewhat disregarded and text forms are presented
more as abstract models detached from their practical usage.

The chapter proposes two main solutions: (1) L1 education should implement the
full spectrum of communication factors when working with texts. Texts should be
understood as complex entities that are formed by a combination of various agents.
(2) L1 education should follow the interactivity of the communication process, i.e.

the relation between illocution, locution and perlocution.

Key words: stylistics, didactics, Czech, upper-secondary school, curriculum, text-

books, standardized examinations



Produkcia pisanych textov v primarnom vzdelavani
na Slovensku v interdisciplinarnych savislostiach:
konfrontacia dvoch svetov

Martin KLIMOVIC

Abstrakt

Cielom studie je na zaklade doterajsieho stavu poznania problematiky tvorenia
textu v lingvistike i dalsich vednych disciplinach zaoberajucich sa rozlicnymi fe-
noménmi udskej komunikacie a verbalnej interakcie opisat uskalia didaktickej
transformacie ué¢iva o produkecii pisanych textov v su¢asnych ucebniciach sloven-
ského jazyka pre primarne vzdelavanie. Stidia vychadza z predpokladu, ktory
do vedeckych diskusii vniesla najmé kognitivna procesova teéria pisania autorov
L. Flowerovej a J. Hayesa. V tejto teérii je jednym z komponentov modelu pisania
znenie ulohy vyzadujicej tvorenie textu. Formulacia zadania vyznamnym spo6-
sobom implikuje cely proces tvorenia textu po¢nuc vytvaranim mentalnej repre-
zentacie zadania az po jazykovy vystup v podobe napisaného textu. Pre potreby
edukacnej praxe je preto potrebné formulovat (resp. nanovo pripomenut) zakladné
tézy kognitivno-komunika¢ného ponatia rozvoja textovej produkcie, ktoré by ¢o
najviac zohladnovali sicasné poznanie v $irsich interdisciplinarnych suvislostiach
a boli by odpovedou na postupné nelichotivé vzdalovanie sa povahy produkcie

textu v $kole od redlnej, autentickej komunikacie pisanim v beZnom Zivote.

Kltcové slova: textova produkcia, pisanie, vyucovanie materinského jazyka, pri-

marne vzdelavanie

Uvod

Vo vSeobecnosti sa o produkcii (hovorenej i pisanej) re¢i v odbornej
literature uvazuje ako o suibore ¢iastkovych psychickych procesov prebieha-
jucich v mysli jedinca (Nebeska, 1992; 2017; Schwarzova, 2009). Tieto procesy
smeruji od sformovania komunikaéného zameru jedinca k artikulovane;j
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vypovedi (v pripade hovorenia) alebo graficky zaznamenanému textu (v pri-
pade pisania). Na produkcii re¢i sa podielaju situa¢né, kognitivne, jazykové
a motorické! zlozky (Nebeska, 2017).

Schéma 1. Model pisania (podla Flower & Hayes, 1981)*

prostredie ulohy
produkéna tloha aktudlne
ako problém tvoreny
text
téma
potencidlny Citatel
motivacia
dlhodoba procesy pisania
pamat
pisatela planovanie zapisovanie posudzovanie
znalosti o I T
. ° )
téme, p organizovanie hodnotenie
potencidlnom <
v VY >
Citatelovi o
L g stanovovanie revidovanie
naucené * o cielov
schémy
pisania t ¢ t
monitorovanie

Podla kognitivnej procesovej teérie pisania Lindy Flowerovej a Johna
R. Hayesa (Flower & Hayes, 1981), jednej z prvych a najvplyvnejsich teé-
rii modelujucich proces tvorby textu, akt pisania zahfna tri zakladné
komponenty: prostredie tlohy, dlhodobd pamat pisatela a procesy pisania
(pozri Schéma 1). Prostredie tlohy predstavuje vSetky prvky v okoli pisate-
la: zadanie pozadujuce vytvorenie textu, motivaciu (pohnutky) tvorit text,
tému textu, potencialneho adresata, no i doposial vytvoreny text zachyteny

1 Dodavame, Ze v pripade artikulovanej re¢i sa na produkcii re¢i podiela oromotorika, v pripade graficky
zaznamenavanej re¢i grafomotorika.

2V modeli st naznacené tri zakladné komponenty oddelene v samostatnych ramcekoch, aby sa lahsie
identifikovali procesy a subprocesy v pisani. Sipky v schéme naznac¢uju obojstranne vzajomnu interakciu
medzi procesmi. KIti¢ovou premisou teérie kognitivneho spracovavania znalosti vo vztahu k modelovaniu
pisania je to, Ze pisatel nepretrzite vyuZziva batériu kognitivnych procesov, ktoré integruji planovanie, za-
paméitavanie, pisanie a opakované ¢itanie produkovaného textu (Flower & Hayes, 1981, s. 386-387). Pisatel
v procese komponovania textu podla potreby aktivuje prislusné kognitivne procesy, nie vsak podla vopred
urceného poradia, ako to naznacovali skorsie etapové modely (Rohrman, 1965; Britton, 1978).
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na papieri alebo v pocitaci. Prostredie ulohy prostrednictvom procesov pi-
sania (planovanie, zapisovanie myslienok, posudzovanie, monitorovanie)
spolupracuje s dlhodobou pamétou pisatela. Dlhodoba pamét uskladnuje
znalosti pisatela tykajice sa nielen témy, ale aj potencialneho adresata tex-
tu a naucenych pisatelskych schém (Flower & Hayes, 1981, s. 369-370).

Na zaéiatku aktu produkcie pisaného textu stoji zadanie® ako pro-
dukéna problémova aloha, ktort ma pisatel riesit tvorenim textu. Pri
pisani kazdy pisatel zacina vytvaranim mentéalnej reprezentacie zadania,
teda je to nemenna zlozka procesu pisania, ale kvalita tejto mentalnej repre-
zentacie sa u jednotlivcov vyrazne li§i. Osobitnu rolu zohrava pri zadani na-
liehavost riesenia ,pisatelského problému® a s tym sdvisiace aspekty: miera
motivacie a stotoznenia sa pisatela s ilohou, zhoda zadania a vlastnych
planov v pisani (Flower & Hayes, 1981, s. 369). Ako upozoriiuju autori mode-
lu, najmé menej skaseni pisatelia redukuja predstavu o zadani produkéne;j
ulohy v $kole na zadanie typu ,napisat dalsi sloh®. Ak je vsak mentalna
reprezentacia zadania u pisatela neadekvatna alebo nerozvinuta, nemozno
ocakavat uspokojivé textové rieSenie témy. Prostredie ulohy ako komponent
modelu pisania zahitia okrem zadania aj znalosti pisatela o téme a o poten-
cidlnom ¢itatelovi textu (pozri aj Sebesta, 1999; Klimovi¢, 2016).

Ponuknut didaktickd analyzu podmienok, za akych v kole Ziaci zvy-
¢ajne produkuju text, znamenéa orientovat sa na viaceré aspekty procesu
tvorby textu. V §tudii sa sustredime iba na jeden komponent procesu tvorby
textu — prostredie ulohy, ¢iZze na samotné znenie zadania, na mieru moti-
vacie autora tvorit text, na okolnosti podmienujuce schopnost autora gene-
rovat tematické zlozky suvisiace s tstrednou témou tvoreného textu a na
predstavu o potencidlnom adresatovi textu.

Cielom stadie je pri zdorazneni vyznamu tychto aspektov prostredia
ulohy:

(1) poukazat na rozpor medzi sicasnym lingvistickym (a $ir§im inter-
disciplinarnym) poznanim problematiky textovej produkcie a jej
didaktickou transformaciou v skolskej praxi;

(2) postulovat tézy kognitivno-komunikacného ponatia rozvoja texto-
vej produkcie v skole.

Ciel a zameranie studie zdovodnujeme najma:

3 Vstudii pouzivame terminy zadanie a iloha ako synonyma. Zadania/ulohy obsahuji instrukcie, instruk-
cie chapeme ako tu ¢ast ulohy, ktora formuluje pre ziaka pokyn na ¢innost. Napr. tloha Prepis vety. Doplri
este dve vety tak, aby pribeh pokracoval. obsahuje dve instrukcie na ¢innost ziakov.
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« chybajicou odbornou diskusiou na Slovensku o aktualnych pozia-
davkach skoly na textovu produkciu Ziakov, ktora by reflektovala naj-
vyznamnejsie zistenia o spétosti kognicie dietata, jeho komunikac¢nej

skiisenosti a komunikacnej kompetencie vratane sociokultirnych as-
pektov textotvorby ziakov v skole*;

« chybajucim zaujmom vzdelavacej politiky na Slovensku o systema-
tické diagnostikovanie rozvoja schopnosti ziakov tvorit pisany text
v roznych etapach vzdelavania s naslednou stratégiou rozvoja textove;

kompetencie ziakov (problematika ¢itania s porozumenim je naopak
velmi podrobne mapovana narodnym a medzindrodnym testovanim®

a rozpracovana aj na urovni narodnych strategickych dokumentov®);

« vznikajicou medzerou medzi dvomi krajnymi p6lmi: na jednej

strane je to prevazujlica orientacia slovenskych a ¢eskych vyskumov
pisanej re¢i a nadvazujucich metodik na grafomotoricku a pravopisnt

stranku produkcie pisanej reci u za¢inajtcich pisatelov’, na druhej

strane orientacia na moznosti vyuzitia tvorivého pisania® - tito vzni-
kajicu medzeru by mala uspokojivo vyplnit prave didaktika materin-
ského jazyka a komunikaéno-slohova vychova (porov. Cechova, 1998);

« suborom signalov, Ze produkcia pisaného textu v skole sa vzdaluje

od reéalnej, autentickej produkcie (komunikacie), s akou majua Ziaci

skusenost v beznom Zivote;

« nesuladom medzi komunika¢nymi potrebami ziakov a spdsobom

oboznamovania ziakov so zmyslom a procesom produkcie pisaného

textu, ako aj s funkciou jednotlivych druhov produkovanych textov’;

4 Stadiou sa poktsame nadviazat na intenzivne sa rozbiehajiice diskusie o zmysle a cieloch vyuéovania
materinského jazyka v novej spolo¢enskej situacii 21. storoéia a o tlohe didaktiky materinského jazyka
vobec (porov. napr. Stépanik et al., 2019).

5 Napr. medzinarodné vyskumy PIRLS, PISA, narodné Testovanie 5 a Testovanie 9.

6 Pozri napr. dokument vydany Ministerstvom $kolstva, vedy, vyskumu a $portu Slovenskej republiky
Narodna stratégia zvySovania tirovne a kontinudlneho rozvijania citatelskej gramotnosti (2016).

7 Pozri napr. prace autorov Pardel (1966), Penc (1968), Brtka & Halaj (1971), Supsdkova (1991), Belasova
(2002), Caravolas, Mikulajova, & Vencelova (2008), Ml¢akova (2009), Wildova et al. (2012), Fasnerova (2018).
Akcent na krasopis je, zda sa, kladeny prakticky pocas celého obdobia primarneho vzdelavania. Naznacuji
to aj najnovsie zistenia z pozorovani vyucovania slovenského jazyka v 2., 3. a 4. ro¢niku zakladnej skoly
(pozorovania uskutoé¢nila a anotacie vyuéovacich hodin autorovi §tudie poskytla I. Cuchtova, doktorandka
PF PU v Presove; pozri aj Cuchtova, 2020).

8 Pozri napr. prace autorov FiSer (2001), Dvorak (2001), Eliagova (2011).

9 V transkriptoch pozorovani vyucovacich hodin slovenského jazyka a literatary (pozri poznamku ¢. 7;
pozri aj Cuchtova, 2020) nachiddzame produkéne orientované tlohy iba sporadicky, a ak taku tlohu uéitelia
do vyucovania zaradia, zvycajne ide zo strany ucitela o zdsadné nepochopenie zmyslu produkcie pisaného
textu: bud su ¢innosti spojené s pisanim reprodukéného charakteru, alebo sa produkuje samoucelne (napr.
pri produkeii pribehu sa za pribeh povazuju texty ziakov bez deja a zrejmych okolnosti ¢i bez akejkolvek
kauzality a napriek tomu st u¢itelom oceniované, ako ,perfektné®, ,vyborné®).
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« vytlacanim komunikacno-slohovej vychovy, osobitne produkéného
slohu na perifériu zaujmu ucitelov (désledkom tohto konania je okrem
iného presun taziska produkcie textov do domaceho prostredia ziakov,
¢im sa najmé u mladsich pisatelov bez primeranej odbornej podpory
problém s produkciou este prehlbuje).

Konfrontaciu dvoch svetov, (1) sveta sacasného lingvistického a Sir-
Sieho interdisciplinarneho poznania o produkcii textu vychéadzajaceho zo
systematického pozorovania a opisu prirodzenej, autentickej ludskej ko-
munikacie a (2) sveta $kolského uchopenia tejto problematiky s naslednym
postulovanim téz navrhovaného ponatia rozvoja textovej produkcie
v $kole uskutoénime induktivne.

Najprv sa pokusime rekapitulovat zakladné poznatky vednych
disciplin (najma $tylistiky, textovej lingvistiky, psycholingvistiky, teérie
komunikacie, teérie reCovej ¢innosti, pragmatiky, psychologie komunikacie
a pisania, lingvodidaktiky). Potom predlozime didaktickt analyzu vybra-
nych zadani a in$trukcii na tvorbu pisaného textu v skole (narativne, opisné,
informacné texty). Oprieme sa tu o doposial vykonané analyzy ucebnic
slovenského jazyka pre 2. — 4. ro¢nik zakladnej skoly, ktoré sme uskutoc-
nili s cielom identifikovat vlastnosti ucebnic z hladiska ich potencialneho
podielu na rozvijani pisanej naracie” v mladsom $kolskom veku (Klimo-
vi¢, 2017) tak v jazykovej zlozke, ako aj v komunikaéno-slohovej zlozke
predmetu, no obohatime to aj o nové analyzy podmienok tvorby opisnych
a informac¢nych komunikétov. Kazda konfrontaciu dvoch svetov zavisime
tézou. Vzhladom na limitovany rozsah studie predlozime iba tri tézy kogni-
tivno-komunikaéného ponatia rozvoja textovej produkcie.

10 Okrem iného sme v ucebniciach sledovali, aky je pocet tloh vyzadujicich produkciu pisaného narativa
v 2., 3. a 4. ro¢niku v jazykovych ucebnych témach a v komunikaéno-slohovej zlozke. Ukéazalo sa, ze v 2.
ro¢niku u¢ebnica vyzaduje od ziakov produkciu (hovoreného alebo pisaného) narativa celkovo v 18 ilohéch,
pri¢om produkciu pisaného narativa explicitne vyzaduje v 3 ulohach, ostatné obsahuju instrukciu typu
vymysli, porozpravaj, povedz, teda je to mozné realizovat aj istne. V 3. ro¢niku sa produkcia narativa vyza-
duje celkovo v 59 ulohach, produkecia pisaného narativa v 9 tlohach. V 4. ro¢niku pocet klesa na 21, z toho
7 uloh pobada ziaka tvorit pisany pribeh. Ak by sme predpokladali, Ze vyrazny podiel na tychto ¢islach
budu mat ulohy v komunika¢no-slohovych u¢ebnych témach, kde sa poziadavka na tvorbu textu chape ako
relevantna, z analyzy u¢ebnic vyplyva pomerne rovnocenné rozlozenie medzi ulohami v jazykovej zlozke
predmetu a v komunikaéno-slohovej zlozke (celkovo 42 uloh vyzadujucich produkciu v jazykovej zlozke,
53 tloh vyzadujtcich produkciu v komunikaé¢no-slohovej zlozke predmetu).

11 Napriek proklamovanému hlaseniu sa k integracii jazykovej a slohovej zlozky v predmete sa u¢ebniciam
slovenského jazyka pre primarne vzdelavanie na Slovensku od 90. rokov minulého storo¢ia nedari tato
poziadavku uspokojivo naplnit. Ani jedna zo suc¢asnych ucebnic dostupnych na trhu (vydavatelstva Aitec,
Taktik a Orbis Pictus Istropolitana) nedokaze poniknut funkéné prepojenie jazykovej a komunikaéno-slo-
hovej pripravy ziaka.
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1. O zakladnych zlozkach podielajucich sa na produkecii reci

1.1. Teoretické vychodiska

Komunikacia prebieha za istych okolnosti. Podla J. Mistrika (1990, s. 5)
je komunikacia mozné iba vtedy, ak sa jej zucastnia: ,pdvodca (hovoriaci
alebo pisuci), adresat (posluchag, ¢itatel), kontakt (fyzicky kanal a psychic-
ké spojenie medzi autorom a adresatom), kontext, t. j. savislosti, v ktorych
komunikaé¢ny akt prebieha, informécia a kod“. Podobne vysvetluje nutnost
pritomnosti vietkych zloziek v komunika¢nom procese D. Slan¢ova (1996,
s. 7): ,Komunikéacia znamen4, Ze niekto odovzdava niekomu inému nieco
pomocou nie¢oho za istych podmienok®. Ak by chybala ¢o i len jedna zloz-
ka, komunikécia nemoze prebehnut.

Vektormi komunikacie (tak ich Mistrik nazyva, aby zdéraznil silu
a smer ich pdsobenia v komunikacii) st komunikanti, komunikac¢na situa-
cia, forma kontaktu, vyrazové prostriedky a komunikaény zamer, priCom
najzavaznej$im komponentom komunikaé¢ného procesu st komunikanti
(Mistrik, 1990, s. 5-6). Vzhladom na ciel tejto ¢asti studie sa kratko prista-
vime najma pri komunikantoch a komunikacnej situécii. J. Kotfensky et al.
(2013, s. 7) vymedzuju komunikaént situaciu ako ,jedine¢nd konfiguraciu
komunikacne relevantnych faktorov® (napr. adresat, miesto a ¢as komuni-
kacnej udalosti, kanal). Kontakt komunikantov v komunikaénej situacii
mdze byt priamy (osobny, komunikanti sa vidia a pocuju, zvycajne ako pri
hovorenej komunikécii) a nepriamy (produkcia neprebieha sibezne s recep-
ciou komunikatu, zvy¢ajne ako pri pisanej komunikacii; porov. Kofensky et
al., 2013; ku spominanym pojmom tiez Cechova et al., 1996).

Proces produkcie hovoreného komunikatu a produkcie pisaného ko-
munikatu sa v literatire vysvetluju samostatne (porov. Levelt, 1989; Scovel,
1998; Schwarzova, 2009). Rdzne treba chépat tieto dve produkéné zruénosti/
¢innosti ¢loveka (hovorenie, pisanie) aj z vyvinového hladiska. Ontogenézu
pisanej re¢i nemozno pripodobnovat ontogenéze hovorenej re¢i (Vygotskij,
2004; Kellogg, 2008). Hovorenie si ¢lovek osvojuje spontanne, v prirodze-
nom prostredi, prakticky od narodenia. V priebehu Zivota dieta ziskava
skusenost s hovorenou konverzaciou a utvara si (subjektivne) efektivne
modely verbalnej interakcie s okolim. Dieta zacinajuce skolskt dochadzku
si napliia svoje komunika¢né potreby (napr. prenos informacie, vyjadre-
nie zazitkov, dohovorenie pravidiel spolo¢nej hry; porov. Nebeska, 1992)
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primarne prostrednictvom hovorenej konverzacie. Aby dieta bolo komuni-
kacne uspesné, v beznom Zzivote spociatku pisanie nepotrebuje.

Po nastupe do skoly je ziak konfrontovany s novou poziadavkou, a to
naudit sa vyjadrovat aj pisomne. Ulohou §koly je ukazat tito novu pozia-
davku ako zivotne doleziti komunikaénu zruc¢nost. Treba ale zddraznit, Ze
pisana rec" nie je jednoduchym prevodom hovorenej reci do pisom-
nych znakov (Pupala, 1998; Vygotskij, 2004). Je to re¢ v mysleni, predsta-
vach, zbavena zvukovej stranky, re¢ realizovana bez pritomnosti adresata.
Tato abstrakcia moze sposobovat zac¢inajucim pisatelom vyrazné problémy.
Napr. vyskumy textovej produkcie u za¢inajicich pisatelov (Bereiter & Scar-
damalia, 1987) priniesli pre problematiku abstraktnosti a absencie adresata
aj tieto zistenia:

« pre zaciato¢nikov (deti v mladsom $kolskom veku) je pisanie naroc-
né najmi pre absenciu adresata textu, preto si zvyknua vytvarat stra-
tégie, ktoré im pomozu zvladnut naro¢na produkénu textova ulohu,
stratégie su vsak svojou povahou zjednodusujuce;

- ak sa ma pisatel zlepSovat v pisani, nejde to tak, Ze si tieto zjedno-
dusujuce stratégie vytvorené vlastnou pisatelskou skisenostou lepsie
osvoji, vylepsi, zvladne, ale narast schopnosti v pisani spociva v pod-
radeni tejto stratégie komplexnejsej stratégii.

V stru¢nej rekapitulacii znakov textovej produkcie by sme zatial
mohli uviest: produkcia (hovoreného i pisaného textu) je zlozkou komuni-
kaéného procesu, prebieha za istych podmienok, ktoré do procesu komu-
nikacie vstupuju, klG¢ovym pre autora textu je adresat, pri pisani je kon-
takt s adresatom nepriamy, adresat je ¢asto abstraktny, pisanie je naucena,
kultirne podmienena zru¢nost (nie prirodzena ako hovorenie), motoricka

12 Na Slovensku a v Ceskej republike sa pomerne dlho pisané re¢ chapala tzko, iba v intenciich, ako ju
v druhej polovici minulého storo¢ia vymedzil psycholog T. Pardel: pisanie je proces, ktorého ,podstata
spociva v prechode, resp. transformacii po¢utého (diktat), videného (odpisovanie) alebo hovoreného (nahlas
¢i potichu) slova na zloziti grafomotoricku ¢innost, ktorej vysledkom je pisané slovo, pisana re¢, pismo®
(Pardel, 1966, s. 70). Tento pristup k osvojovaniu si pisanej re¢i a k metodike jej rozvijania pretrvava dodnes,
¢oho dokazom je rozrastajici sa pocet publikacii zuzujucich pisanie (a tym aj textovi produkciu) na grafo-
motoricki ¢innost pisatela. Tato takmer jednostranna orientacia skimania vyvinovych aspektov pisanej
re¢i obmedzena vyluéne na oblast grafomotoriky, pripadne ortografie, viedla k tomu, Ze u nas prakticky
nejestvuje systematickejsi pohlad na to, ¢o je pisanie ako komunikaéna zruénost, teda pisanie sa neskumalo
ako akt vyjadrovania istého obsahu ani ako kognitivna ¢innost ¢loveka. Prvé naznaky zmeny prinasaja
novsie prace a sondy (Babiakova & Venzelova, 2017; Bele§ova, 2017; Karasova & Kucharska, 2018; Klimovic,
2014, 2016; Kusa, 2016; Mikulajova & Kaplanova, 2014). Ako sme vy3sie na psycholingvistickom podlozi
naznacili (Nebeska, 2017), na produkcii re¢i sa okrem motorickej zlozky podielaji aj jazykové, kognitivne
a situacné zlozky.
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realizacia pisanej re¢i nepredstavuje cely proces tvorby, je iba vytstenim
tohto procesu, podstatna ¢ast sa odohrava v mysli pisatela.

1.2. Analyza zloziek komunikac¢ného procesu na materiali
ucebnicovych wloh a didaktické implikacie

Aky charakter nadobuda textova produkcia, produkovanie pisaného
textu v §kole, vo vy$sie naznacenych suvislostiach? Ako spominame v uvo-
de stadie, klicové pre proces tvorby je vedomie zadania na textovi
produkciu. V tab. 1 preto uvadzame ukazky viac ako polovice zo vSetkych
ucebnicovych uloh (aj ako sérii instrukcii) vyZzadujucich produkciu pisané-
ho narativa od 2. do 4. ro¢nika (celkovo ich je za 3 roky iba 19).

Pripomenme si, Ze ,kone¢nym cielom vyucovania slovenského jazyka
je naucit ziakov recipovat a produkovat text” (Betakova & Tarcalova, 1984,
s. 184) a cielom rozvijania produkéného slohu v skole je ,vypestovat schop-
nost vytvarat kultivovany jazykovy prejav adekvatny funkcii a komuni-
kac¢nej situacii“ (Cechova, 1998, s. 17).

Teraz sa mozeme pozriet na to, aka je povaha komunikacie pisa-
nim v $kole. Z ¢asti 1.1 mdzeme vygenerovat niekolko otazok, ktoré nam
pomdzu objasnit, aky charakter ma v naznacenych intenciach produkcia
pisanych textov v skole. Nasledne postulujeme tézu kognitivno-komunikac-
ného ponatia rozvoja textovej produkcie v skole.

Komu st texty tvorené v Skole urcené? Kto je ich (redlnym, simulo-
vanym) adresatom? Je u ziaka v priebehu procesu tvorby aktualizovana
predstava konkrétneho adresata textu? Ako sa predchadza problémom s ab-
straktnostou adresata? Ako abstraktnost adresata determinuje produkciu
textu u zacinajuceho pisatela?
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Tab. 1. Ukazky ucebnicovych uloh vyzadujucich produkciu

pisaného narativa®

Ro¢- Povaha , . .
1. | Zn. , Doslovné znenie zadania
nik ulohy
2A | dokoncenie | Prepis vety. Doplri este dve vety tak, aby pribeh pokra-
pribehu Coval.
2B | rozpravanie | Napis styri vety o tom, ako ste s mamickou varili obed.
5 prezitej uda- Vo vetach pouzi ¢o najviac slov z predchadzajiicej
' losti tlohy. (Pozn.: ide o slova s pismenom d.)
2C | rozpravanie Napis styri vety o tom, ¢o si robil/a cez vikend.
prezitej uda-
losti
3A | vymysleny | Napis kratky pribeh, v ktorom pouzijes slova pribuzné
pribeh slovam byt a bit.
3B | vymysleny Napis podla obrazkov kratky pribeh.
pribeh
3C | rozpravanie | Napis par viet o tom, ako si doma za nieco pykal/a.
prezitej uda-
losti
3D | rozpravanie | Napiste kratke rozpravanie o tom, ¢o robite na vylete.
prezitej uda- Pouzite ¢o najviac slovies z tabule.
losti
3E | vymysleny Prezrite si fotografiu. Vytvorte ¢o najviac roznych
pribeh odpovedi na otazky: Ako sa vola chlapec, ktory
3. prave pricestoval? Akym dopravnym prostriedkom
pricestoval? Aké dopravné prostriedky mohol pocas
cestovania pouZit? Ktoré miesta na Slovensku navsti-
vil? S kym cestoval? S kym sa zoznamil? Co mohol
pocas cestovania zaZit? Konci sa jeho cestovanie alebo
bude dalej pokracovat? Kam sa vrati? Kto ho caka?
Samostatne napiste kratke rozpravanie o cestovatelovi
z fotografie.
3F | dokoncenie Vymyslite pat roznych co najvtipnejsich zakonceni
pribehu rozpravania. Vyberte z nich, aky nazov a zakoncenie

bude mat tvoj pribeh. Napis osnovu svojho rozpravania.
Podla osnovy napis text rozpravania. Pani ucitelka ti
k textu napiSe navrhy na upravu. Text prepis. Podla
svojho zakoncenia pribehu nakresli chybajuci obrazok.

13 Pri zaradovani zadani k ilohdm vyZzadujicim naraciu sa drzime klasifikacie naratologic¢ky S. Heathovej
(Heath, 1986), ktora vymedzila $tyri univerzéalne typy narativ produkovanych detmi: rozpravanie prezitej
udalosti, vysvetlovanie udalosti, planovanie udalosti a vymyslené pribehy (viac Har¢arikova & Klimovic,

2011).
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Ro¢- Povaha , . .
| Zn. ) Doslovné znenie zadania
nik ulohy

4A | vymysleny | Spolocne napiste ku kazdému obrazku sedem podstat-
pribeh nych mien a sedem slovies, ktoré by sa dali pouzit
v rozpravani. Medzi slovami by malo byt co najviac
vybranych slov po m a im pribuznych slov. Napis
kratke rozpravanie podla obrazkov tak, Ze pouZijes co
najviac slov z ilohy a).

+ 4B | vymysleny | Napis na papier rozpravanie podla obrazkovej osnovy.
pribeh Pouzi ¢o najviac slov s i/i alebo y/y po p.
4C | vymysleny Napis kratke rozpravanie o chlapcoch a psovi na
pribeh obrazku podla osnovy: Kto ide na vylet? Preco ma
pes Sneh vodzku? Hadka o to, kto povedie psa Sneha.
Rozuzlenie.

Ako moZeme na povahe instrukcii v tab. 1 vidiet, ani v jednej z loh sa
ziakovi nedava ponuka uvazovat, komu bude tvoreny text adresovany. Nasa
kritika by tu ale mohla byt spochybnené prinajmensom dvomi argument-
mi. Dalo by sa argumentovat tym, Ze ucitel moze tymto smerom aktivitu
ziaka viest, Ze ucebnicovt ulohu médze neskor ,rozmenit na drobné® (napr.
vyzvou Komu by si mohol/mohla tento text napisat?) a vtedy vznikne prile-
7itost zvazovat adresata. Ano, moze, ak si je toho vedomy. No ak v ucive
komunikaé¢no-slohovej vychovy naprie¢ vsetkymi ro¢nikmi primarneho
vzdelavania absentuje akakolvek zmienka o tom, Ze text vzdy niekomu ad-
resujeme, potom sa da iba tazko predpokladat, Ze na tento aspekt textovej
produkcie ucitel ziakov upozorni prave pri narativach. Druhy argument
oslabenia nasej kritiky by mohol spo¢ivat v pripomenuti Mikovej zakladnej
dvojice vyrazovych kvalit textu operativnost — ikonickost (Miko, 1969, 1970),
a to tym, Ze narativny text je ikonickej povahy, nie operativny (ako napri-
klad sprava alebo ziadost), a preto je poziadavka uvedomovat si adresata
narativneho textu hned na zaciatku procesu tvorby menej opodstatnena.
Lenze samotny autor koncepcie vyrazovych kvalit textu F. Miko o vztahu
operativnost — ikonickost uvazuje ako o vztahu inklazie, v ktorom ope-
rativnost zahfna ikonickost, operativnost je ikonickosti nadradena. ,Re¢
je ontogeneticky i fylogeneticky vzdy operativna“ (Miko, 1969, s. 19). Text
mdze byt operativny, alebo operativny s oslabenou ikonickostou, alebo ,¢is-
to” ikonicky (Miko, 1970, s. 65).

14 Ako naznaéujt pozorovania vyuéovacich hodin slovenského jazyka (pozri Cuchtové, 2020), takéto vylep-
Senia uc¢ebnicovych tloh sa v skole nedeju.
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Tu si eSte urobme odbocku od produkcie narativneho textu a pozrime
sa na to, ako sa v ucebniciach pracuje s ,¢isto” operativnym textom'®, na-
priklad so stkromnym listom. Po prvykrat sa ziak s listom ako slohovym
utvarom v ucebnici stretava v 2. ro¢niku, hned v tvodnych tematickych
celkoch. Tieto prvé ulohy vyzyvaja ziaka uvazovat nad textami troch listov
uvedenymi v uebnici postupne takto:

e Precitaj, ¢o napisali druhaci. (Ziak si ¢ita list za listom; v prvom au-
tor piSe o hre na schovavacku, v druhom o kamaratskom rozdeleni
sa s desiatou, v tretom o tom, ako cela rodina rano zaspala do $koly
a prace.)

e Ktoré pismo sa ti paci najviac? (VSetky tri texty st napisané viaza-
nou latinkou, vzhladom na grafomotorické predpoklady druhdkov na
zaliatku $kolského roka ide o takd podobu krasopisu, ktort va¢sina
deti v ¢ase ¢itania listov nedosahuje.)

eV ktorych slovach deti napisali nespravne tvary pismen? Povedz, v com
sa mylili.

Prepis niektory z listov spravne do pisanky.

Hoci tilloha nema ambiciu pobadat ziaka k produkcii listu, odvadza jeho
pozornost od podstaty komunikacie tym, Ze zdoraznuje vonkajsie charak-
teristiky pisma a nijako nevedie ziaka zamyslat sa nad obsahom listov, nad
ich autormi a adresatmi. Hoci sa na oznacenie tychto troch textov v ulohe
pouziva termin list, texty nemaji podobu listu: v ivode sa nenachadza oslo-
venie adresata (dalsie oslabenie predstavy adresata pisaného komunikatu),
v zavere sa nenachadza pozdrav a podpis autora.

Na tejto sérii tloh vidiet, Ze ani operativne texty nie s v uc¢ebniciach
predkladané ziakom ako komunikaty, ktoré tvori autor, aby komunikoval
s adresatom a aby komunikoval obsah (k problému s vyprazdnenym obsa-
hom komunikacie pisanou recou sa vyjadrime neskér). Hoci v zavere¢nych
tematickych celkoch venovanych tvorbe listu sa u¢ebnica v tomto ohlade
zlepsi, kym sa k tomu Ziak v priebehu roka dostane, ostava mu skolou pred-
lozena skusenost s listom ako neadresnym komunikatom. Problém s ab-
straktnostou adresata, ako na to upozornoval uz Vygotsky, pretrvava tak
v operativnych textoch, ako aj v narativnych textoch. D4 sa dokonca ist aj
dalej a povedat, Ze abstraktnost adresata textu je skolou vyvolavana.

15 Pripominame, Ze slovenskej didaktike materinského jazyka vztah operativnost — ikonickost a dalsie
Mikove nadviazujuce vyrazové kvality nie s cudzie, najmai v linii tzv. Nitrianskej $koly badat snahu o di-
daktické uchopenie tejto dvojice (pozri napr. Kovacova, 2011).
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Désledky neadresnej produkcie sa v textoch ziakov moézu prehlbovat.
Na ilustraciu uvedieme ukazku jedného listu druhéka:

Mily Fezisko,
auto na ovladanie, vrtulnik na ovladanie.
Adamko

Utvaranim predstavy u ziaka, Ze text vzdy niekomu adresujeme a Ze
podla statusu (hoci aj fiktivneho) adresata a nasho vztahu k nemu volime
vhodné komunika¢né prostriedky, vyhli by sme sa strohému a pomerne
netaktnému spisaniu zoznamu Zelani iste uz aj u druhaka.

V analyze ucebnicovych tloh vyzadujucich produkciu narativa sa uka-
zuje eSte dalsi, o poznanie skrytejsi problém ako neexistencia adresata. Je
to problém samotného autorstva textov. V suvislosti so situa¢nou ukotve-
nostou produkcie si polozime otazku, ¢i si je Ziak (ako autor textu) vedomy
komunikacnej situécie, v ktorej sa produkcia mé realizovat. Pripomenme
si, ze komunikacna situicia méze byt kontextom alebo kotextom komu-
nikécie: konsituacia znamena, zZe tvoreny text interferuje so sprievodnou
situéciou, kosituacia znamena, Ze tvoreny text je od sprievodnej situacie
izolovany, nesuvisi s nou (Mistrik, 1990; Kesselova, 2001).

Ziak na zaciatku skolskej dochadzky s komunikaénou skusenostou
ziskanou prevazne konsituaénym dialégom (porov. Kesselova, 2001) via-
zanym na situaciu, priamy kontakt, bezprostredna naslednost produkcie
a recepcie v Case (Slancova, 1996; Hoffmannova, 1997) mdze mat prirodze-
ne problém s ujasnenim si svojej autorskej pozicie a kontextu, v ktorom
sa od neho komunikéacia pisanim o¢akava. Produkcia pisaného textu je
zvycajne kosituacnej povahy. Bezprostrednost, spontannost, nepriprave-
nost, premenlivost (nestalost) tém ako charakteristické znaky hovore-
nej komunikacie deti (Kesselova, 2001) treba v produkcii pisaného textu
postupne nahradit inymi charakteristikami, aby pisana produkcia Ziaka
¢asom nadobudla znaky ako pripravenost, vedoma myslienkova aktivita,
rozvijanie Ustrednej témy. No kontext pri produkcii pisaného textu tvori
autor sdm (Emig, 1977). O Cosi privetivejsie podmienky na to autor ma,
ak ide o produkciu niektorych operativnych textov, ktoré tvori primarne
pre komunikovanie istého obsahu s konkrétnym adresatom (sukromny
list, pisomné blahoZelanie a i.). V takej komunikacnej situacii i edukacnej
situécii zneji pomerne logicky otazky, kto pise, komu pise, o ¢om pise,
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preco pise, za akych okolnosti piSe ako situac¢ne ukotvujuce orientatory
pre ziaka. V pripade narativnych textov sa ako vhodné ukazuje spreva-
dzat pisatela procesom planovania obsahu vyjadrenia, ako sa to deje na-
priklad v ulohe 3E v tab. 1. Negativnym prikladom je uloha 4A z rovnakej
tabulky*.

Deje sa tak vlastne to, na ¢o uz pred 40 rokmi upozornoval F. Miko
(1980, s. 22-23), a teda ze z mnohych slohovych cviéeni realizovanych v $ko-
le vypadol fenomén textu, Ze slohové cvicenia sa nedokazali naplno stat
sprievodcami ziaka po vlastnej textotvornej ¢innosti. Podla Mika musi slo-
hova vychova vychadzat z poznatkov o texte tak vo svojich pociatkoch (tu
Miko mieni prvé kontakty ziaka s textom a jeho produkciou v skole), ako
aj neskorsie.

Na zaklade konfrontacie lingvistickych poznatkov o textovej produkcii
a analyzy ucebnicovych dloh vyzadujicich od Ziakov produkciu pisaného
textu postulujeme prvu tézu' kognitivno-komunikacného ponatia rozvoja
textovej produkcie v skole:

I. Pisanie je sposob komunikacie. Zmyslom pisanej produkcie je
vyjadrit myslienku, adresovat ju prijemcovi.

(a) Pisanim mozno komunikovat s okolim - produkovany text musi
mat adresata, pokial mozno realneho, aktivity v skole vyzaduju-
ce pisand produkciu maju byt tvorené tak, aby adresatmi textov
boli spoluziaci, rodi¢ia, sirodenci, stari rodicia, rovesnici, priatelia,
sirsie spolocenstvo Tudi, v ktorom sa ziak uc¢i a pésobi. Vyznamnu
ulohu v komunikacii pisanim zohrava reakcia tychto adresatov na

16 Idealnou metédou podporujucou u ziaka vytvaranie kontextu pre tvorbu pisaného textu je metéda
KRAFTS (v angl. CRAFTS; Bellamy, 2005). Pre uéitela vyuzivajuceho tito metddu je dobré osvojit si zru¢-
nost formulovat zadanie tak, aby obsahovalo vSetkych Sest aspektov metody KRAFTS (zac¢iato¢né pismena
napovedaji jednotlivé aspekty zadania): Kontext — Aky je kontext tvorenia textu, aké st okolnosti? Rola
— Aku rolu zastava pri tvoreni textu pisatel? Adresat — Komu je text ur¢eny? Forma — Ktory textovy typ
sa bude pisat (sprava z pozorovania, oznamenie, rozpravka, opis pracovného postupu)? Téma - O ¢om sa
bude pisat? S akym komunika¢nym zamerom? Preco? Sloveso/slovesa — Ktoré sloveso definuje ciel zadania?
Ukazkou vyuzitia metédy moze byt zadanie nadvazujice na Citanie literarneho textu C.S. Lewisa zo série
Kroniky Narnie, v ktorej je Gstrednou témou $ikanovanie. U¢itel zada ulohu na pisanie takto (v zatvorkach
je vyznacené nevyhnutné kritérium zadania): Skiste si predstavit, Ze Jill Polova (rola) sa po navrate z Narnie
(kontext) rozhodne napisat rodicom (adresat) pohladnicu (forma) a chce im oznamit aj to, ako sa k nej spoluziaci
spravali (téma). Dopliite text, ktory by asi Jill rodicom napisala. Premyslite si a pripravte najprv slova, ktorymi
vyjadrite, ¢o spoluziaci Jill robili (slovesa).
17 Uvedomujeme si, Ze produkcia textu v $kole ma svoje §pecifika a Ze nemozno bez zohladnenia dalsich ko-
munikaénych faktorov a situa¢ného kontextu uplne a bez zjednoduseni v tézach vyjadrit ocakavané principy
rozvoja textovej produkcie. Sme si vedomi, ze na produkciu vplyva napr. aj vedomie hodnotenia tvoreného
textu ucitelom, aj ked ucitel nemusi byt primarnym prijemcom textu. Sme si tiez vedomi, Ze produkcia
v §kole je v istom zmysle reakciou ziaka na podnet, zvycajne nejde o spontannu kognitivnu a komunikaénua
aktivitu ziaka.
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text, ich odpoved (komunikac¢ny efekt), pripadne spétna vizba (op-
timalne od adresata aj od ucitela).

(b) Pisanim mozno komunikovat so sebou samym v ¢ase — akcen-
tovanim tzv. personalneho pisania maju aktivity Ziaka postupne
priviest k uvedomeniu si funkcie pisania ako nastroja myslenia
a tvorby, nastroja fixovania myslienok a ich prehodnocovania, vy-
lepsovania, transformovania (v zmysle tzv. writing-to-learn pristu-
pov*®; porov. aj Slavik, Chrz, & Stéch et al., 2013).

2. O intencionalnosti recovej ¢innosti ¢cloveka

2.1. Teoretické vychodiska

Produktor zacina tvorit text vtedy, ked je dostato¢ne motivovany vsti-
pit do komunikacie, ¢izZe predpoklada, zZe pomocou komunikéacie dosiah-
ne uspokojenie niektorej z aktualnych komunikaénych potrieb (Nebeska,
1992). Inymi slovami, komunikujeme isty obsah s komunikaénym partne-
rom, lebo mame snahu zmenit nieco v objektivnej realite (tu nadvizujeme
na vymedzenie a sivztaznost terminov komunikac¢ny ciel, komunikacny
zamer a komunikacény efekt u Kotfenského et al., 1987), komunikaciou nie-
¢o dosiahneme, ziskame. Komunikacia je intencionalna ¢innost ¢loveka.
Komunika¢ny zamer je jednym z vektorov komunikacie, ako o nich pise
J. Mistrik (1990).

Podla de Beaugranda (1980) treba intencionalnost tieZ chapat ako jednu
z vlastnosti textu. Intencionalnost textu vychadza z ilokucnej struktary
textu. V trichotémii lokucia — ilokdcia — perlokucia (Austin, 1962; pod-
la Hoffmannova, 1997) prave ilokucia signalizuje, Ze recovou ¢innostou
(slovami, textom) moze produktor nieco ,robit“ Iloku¢ny akt chapany
v zmysle Austinovho a neskdr Searlovho vymedzenia sa v pripade pro-
dukcie stuvislého komunikatu nevyhnutne kombinuje s dalsimi iloku¢nymi
aktmi vyjadrenymi priamo ¢i nepriamo v ostatnych vypovediach/vetach
textu. Tu ilokuciu zvyraziujeme ako ,komunika¢nu silu (funkciu) vypovede
vyplyvajucu z komunikaéného zameru produktora® (Hirschova, 2017). To
znamena, ze kazda produkovana veta textu istym sposobom rozsiruje a/

18 Pozri napr. Hand & Prian (2002).
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alebo specifikuje komunikaény zamer produktora (napr. sekvencie a hie-
rarchie ilokucii, tzv. makroilokucie, ako o nich pise Hoffmannova, 1997).

Okrem tohto lingvistického pohladu je mozné vypomaoct si aj psycho-
logickym pohladom na vnuatorné pohnutky ¢loveka vstupovat do komu-
nikacie. Zbynek Vybiral (2005) hovori o viacerych druhoch motivacie
komunikovat, napr. o tzv. kognitivnej motivacii (ak chceme komunikac-
ného partnera vtiahnut do tematického sveta v nasej mysli, odovzdat mu
myslienku, poznatok, skisenost), o motivdcii orientovat sa (komunikujeme,
aby sme sa lepsie vyznali v ndzorovom svete druhého ¢loveka alebo v téme,
ziskavame informaécie), o motivdcii zdruzZovat sa (chceme nadviazat vztah,
uspokojit potrebu blizsieho kontaktu, zaZivat pocit spolupatri¢nosti, komu-
nikécia tu neslizi na vymenu obsahov, ale na realizaciu vztahovych zame-
rov — nadviazat kontakt, udrzat ho, rozvinut, obnovit, dominovat vo vztahu,
prerusit kontakt), o sebapotvrdzovacej motivacii (chceme sa komunikaciou
uistit, Ze komunikaény partner o nas stoji, ma zaujem s nami komunikovat,
potvrdzujeme si hodnotu samych seba), o adaptacnej motivacii (komunika-
ciou sa snazime signalizovat' svoj status, svoju poziciu v socialnom svete,
komunikujeme, aby sme boli prijati), o exhibi¢nej motivacii (komunikujeme,
aby sme sa predviedli, uputali na seba pozornost, zaujali niekoho, ziskali
re$pekt, vynikli v porovnani s ostatnymi), o pozZitkarskej motivacii (chceme
koketovat, flirtovat, zabavat sa na tkor druhého, komunikéciou sa chceme
rozptylit) a napokon o existencialnej motivacii (komunikujeme, aby sme boli
psychicky zdravi, prostrednictvom komunikéacie s inymi i sami so sebou
hladame zmysel Zivota).

V snahe o Sirsie teoretické ukotvenie zamernosti produkcie textu by
sme mohli kratkym exkurzom pripomentt aj to, ako sa na proces pisania
da pozriet dovnutra, na vnitorné mentalne procesy pisatela. Akt tvore-
nia textu je totiz sam osebe myslienkovy proces orientovany na ciel
(Flower & Hayes, 1981), ako znie jeden z klucovych bodov kognitivnej pro-
cesovej tedrie pisania. Ciele tvori pisatel v procese tvorby a tento akt pi-
sania je rozrastajicou sa sietou pisatelovych cielov vyrazne ovplyvneny”.
Pisatel tvori ciele dvoma spdsobmi: (a) generovanim cielov vyssej a nizsej
urovne, ktoré stelesnuju pisatelov autorsky zamer, (b) (v pripade potreby)
modifikaciou hlavnych cielov alebo ich celkovym nahradenim inymi cielmi
vyplyvajicimi z reflexie, ktoru pisatel nadobudol v danom akte tvorby textu.

19 Podla Bereitera a Scardamaliovej stanovovanie cielov ako prejav vnutornej reprezentéacie zadania je
schopny realizovat az zdatnejsi pisatel, nie za¢inajici (Bereiter & Scardamalia, 1987).
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Pisatel si v priebehu tvorenia textu stanovuje globalne ciele (napr. na-
pisat pribeh), ale aj lokalne ciele (napr. zmenit ivodnu vetu, nahradit uréité
slovo vhodnejsim; lokalne ciele pisatel po ich splneni velmi rychlo zabuda,
po skonceni tvorenia textu si na nich takmer vobec nespomina?’). Okrem
globalnych a lokalnych cielov rozlisuju Flowerova a Hayes aj procesové
a obsahové ciele. Procesové ciele st instrukcie, ktoré si pisatel sim dava, aby
sa posuval pri komponovani textu dalej (napr. napisat uvod), pripadne aby
sa neskor vratil k istej textovej realizacii znova (napr. vratit sa k tejto vete
neskor). Obsahové ciele $pecifikuju, ¢o chce pisatel v texte vyjadrit, urobit
vo vztahu k ¢Citatelovi, aky obsah mu chce odovzdat a v akej Strukture.
Obsahové ciele postupne narastaju do velkej siete cielov, no tieto siete sa
netvoria vo faze pred pisanim textu, ale v interakcii s prebiehajacim zapi-
sovanim idei do textu a rozvijanim témy*'. Ciele ako vnutorné zhmotnenia
mentalnej reprezentacie zadania/instrukcie su tvorené autorom; su tvorené,
rozvijané a revidované rovnakymi procesmi ako generovanie a organizo-
vanie novych myslienok textu (Co zvySuje uz beztak vysoké naroky na ko-
gniciu, pozri napr. Kellogg, 2008; Levy & Ransdell, 1996; McCutchen, 2011;
Torrance & Galbraith, 2006).

V tejto chvili si znova zhrnme, ¢o treba mat pred analyzou uc¢ebnych
situacii v $kole na zreteli: ¢lovek do komunikacie vstupuje motivovany,
vie, Ze komunikovanim si naplni ur¢itd komunikaénu potrebu, svoj komu-
nikaény zamer ¢lovek rozmiena v sieti produkovanych viet, kazda z viet
istym dielom prispieva k celkovému komunika¢nému zameru, pri pisani
do procesu vstupuje hierarchicka siet cielov rozli¢nej povahy, ujasnenim
si celkového autorského zameru mozno odlah¢it kognitivnu kapacitu pre
tvorbu cielov procesovej a obsahovej povahy.

2.2. Analyza intencionalnosti recovej ¢innosti na materiali
ucebnicovych wuloh a didaktické implikacie

Teraz sa pozrime na pohnutky ziaka produkovat text v skole, na
materiali instrukcii na ¢innost Ziakov v jazykovych a slohovych cviceniach,

20 Flowerova a Hayes skiimali pozadie procesu pisania pomocou metddy think-aloud a protokolov.

21 Cielovo-orientované spravanie prinasa pri porovnavani zdatného a menej zdatného pisatela zaujimavé
zistenia. Zdatny pisatel si dava viac procesovych cielov a zda sa, Ze vedome kontroluje proces pisania na
vyssej Grovni ako menej zdatny pisatel (Flower & Hayes, 1981, s. 377-378). Menej zdatny pisatel sa drzi ab-
straktnych, nerozvinutych cielov vyssej urovne, ktoré mu neponukaju praktické riesenia pri tvoreni textu
(taky je napr. véeobecny ciel oslovit ¢itatela zaujimavym spracovanim pribehu), resp. sa menej zdatny pisatel
drzi iba cielov najnizsej Grovne (napr. dokoncit vetu alebo spravne zapisat slovo).
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v ktorych bolo cielom rozvijat textovi kompetenciu ziakov alebo bolo cie-
Tom aplikovat preberany jazykovy jav pri tvorbe suvislého textu.

Tab. 2. Ukazky ucebnicovych uloh vyzadujacich produkciu
informacnych a opisnych textov

Roc-

k Zn. | Povaha ulohy Doslovné znenie zadania
ni

3G sprava Pokus sa napisat spravu podla prvého textu.
(Pozn.: mysli sa tym podla vzoru spravy
v ucebnici.)

3H list Napiste spolocne list svojim spoluziakom vo
Stvrtom rocniku. Opytajte sa ich, ¢o sa nauci-
3. te v tretom ro¢niku.

31 opis predmetu | Napiste kratky opis auta podla textu. (Pozn.:
mysli sa tym vychodiskovy umelecky text
s vyuzitim rozpravacieho slohového po-
stupu, v ktorom je jeden odsek venovany
dynamickému opisu auta.)

Analyzu instrukcii na textotvornt ¢innost ziakov uskutocnime na in-
formac¢nych a opisnych komunikatoch v 3. roéniku ZS. Tvorba spravy (pozri
3G v tabulke 2) si vyZaduje ti¢ast na istom podujati, akcii, osobnu skisenost.
Pisat spravu mdzeme len o tom, ¢oho sme boli priamymi svedkami. Pri sna-
he re$pektovat didaktickd zasadu spajania vyucovania s praxou (realnymi
Zivotnymi situdciami) by sme pri instrukciadch na ¢innost uvedenych v ta-
bulke museli konstatovat pokrivkavajicu motivaciu produkovat text. Ako
mozno pisat spravu na zaklade inej spravy? Nie je to potom iba reprodukcia
informéacii? Alebo in4 otazka: méa Ziak 3. ro¢nika kapacitu abstrahovat zna-
ky a kompozicné vlastnosti spravy na zaklade takto sformulovanej tllohy?
Nebude to na ziaka posobit skér opacne, teda oslabovat interiorizovanie
zakladnych charakteristik textu spravy?

Podobny problém sa ukazuje aj pri produkénej tlohe s listom adreso-
vanym spoluziakom vo vys$som ro¢niku (pozri 3H). Do akej miery sa autori
listu mézu stotoznit s cielom a zamerom listu, v ktorom sa maji informovat
o tom, ¢o sa v 3. ro¢niku nauéia? Nereprezentuje tato tloha skér naivna
predstavu dospelych, Ze deti sa chct u svojich rovesnikov informovat o ob-
sahu vyucovania? Nemaju ziaci 3. ro¢nika dost vlastnych komunika¢nych
potrieb, ktoré by sa mohli v komunikacii so star§imi spoluziakmi naplnat?
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Aj tlohu 3I mozno hodnotit ako ukazku nezvladnutej instrukcie. Na-
miesto produkcie sa od zZiaka vyzaduje vyberova reprodukcia, pretoze jeho
ulohou ma byt z umeleckého textu vy¢lenit pasaZz s opisom auta a podla
nej vytvorit text opisu. Je jasné, ze v podani ziaka nepdjde o vlastny opis,
leZ o pridfzanie sa poniknutych spdsobov vyjadreni vlastnosti. Pritom
uz vyse 30 rokov v didaktike materinského jazyka vieme (pozri Betakova
& Tarcalova, 1984), ze v primarnom vzdelavani mdze Ziak opisovat len to,
¢o je vystavené priamemu pozorovaniu. Tato zakladna poziadavka v pred-
stavenej tlohe vobec nie je reSpektovana, o motivéacii tvorit opisny text tu
nemozno hovorit.

Dobre to pred ¢asom vyjadril M. Vondracek (2001). V savislosti s vyu-
¢ovanim komunikacnej a slohovej vychovy v nasich (rozumieme c¢eskych
i slovenskych, pozn. M. K.) skolach hovori o diskrepancii komunika¢ného
ciela ziaka a didaktického ciela ucitela.

Na zaklade uvedeného mozno zhrnit, Ze to, o si pri poziadavke na
textova produkciu (¢asto pomocou uéebnice) zaumieni ucitel, sa v ilohach
naznacenych vyssie nestreta s komunika¢nym cielom Zziaka, v lepSom pri-
pade sa to aspon ¢iastkovo prelina s jeho komunikaénou potrebou, najméa
u ziakov s vysoko rozvinutou potrebou sebarealizacie. Ostatni Ziaci st me-
nej motivovani komunikovat pisanou re¢ou pravdepodobne aj pre nestlad
ulohy s ich aktualnymi komunika¢nymi potrebami.

Na zéaklade konfrontacie lingvistickych a psychologickych poznatkov
o intencionalnosti recovej ¢innosti ¢loveka, jeho mentalnej aktivity pri pi-
sani a analyzy ucebnicovych uloh vyzadujucich od Zziakov produkciu pi-
saného textu postulujeme druht tézu kognitivno-komunika¢ného ponatia
rozvoja textovej produkcie v skole:

II. Pisanie je zamerna ¢innost ¢loveka. Clovek produkuje text
preto, lebo nim moze splnit svoj komunikacny ciel.

(@) Kazda aktivita ziaka spojena s pisanim ma pramenit v prieniku
uvedomovaného komunikaéného zdmeru s jeho komunikaénou po-
trebou (v zmysle otazky, ¢o chcem napisanym textom/slovami textu
urobit, dosiahnut, ¢o potrebujem vyjadrit).

(b) Ziak ma postupne poznavat a uvedomovat si zakladné komunikac-
né zamery, ktoré su jeho vlastnymi pohnitkami v tvoreni textu;
komunikac¢né zamery treba v reflexii komunikacnej (produkéne;j)
¢innosti v §kole verbalizovat.
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(c) Pisanie je cielovo orientovana ¢innost ¢loveka — za¢inajicim pisa-
telom je potrebné poskytnit maximalnu oporu pri hladani uspoko-
jivych textovych rieseni prostrednictvom aktivovania a utvarania
sebaregula¢nych mechanizmov.

3. O referencnej zlozke v komunika¢nom procese

3.1. Teoretické vychodiska

Produkcia je kognitivno-komunika¢na aktivita ¢loveka. Podla Dolnika
a Bajzikovej (1998, s. 83) ,textotvorna ¢innost je kognitivno-komunikaéna
interpretacia istého vyseku skuto¢nosti®. V schéme komunikacéného proce-
su mozno modelovat dve osi — horizontalnu a vertikalnu. Horizontalna os
v schéme predstavuje komunikac¢nu aktivitu autora. Autor textom komu-
nikuje s prijimatelom (o tomto aspekte podrobnejsie piseme v casti 1). Ver-
tikalna os v schéme predstavuje kognitivnu aktivitu autora. Autor v texte
referuje, hovori alebo pise, o nejakej skuto¢nosti. Kognitivna stranka zna-
mena, ze prislusnému vyseku skuto¢nosti sa priradi ista struktira. Komu-
nikacna stranka znamena, ze priradovanie struktiry sa deje pod vplyvom
komunikac¢ne relevantnych faktorov. Tvorca textu interpretuje vysek sku-
to¢nosti na zaklade svojich znalosti vztahujicich sa na kognitivnu (Struktu-
racia) i komunika¢nu (faktory) stranku komunikacie. Skuto¢nost, o ktorej
autor v texte referuje, moze autor chapat ako dej, ako vlastnost, ako
fakt, alebo ako vztah? (Slancova, 2012).

Ak zakladnou zlozkou textotvornej kompetencie ¢loveka je schopnost
praktického reagovania na otazky rozneho typu (O com ma byt text? S akym
zamerom sa koncipuje? Pre koho je urceny? V akych podmienkach sa realizuje
zamer?;, Dolnik & Bajzikova, 1998, s. 85), potom pri ivahach o referencnej
zlozke do popredia vystupuje prva uvedena otazka zo zatvorky. Je to otazka

22,V usili dosiahnut textom komunikaény zamer si autor voli jeho vystavbovu stratégiu® (Slancova, 2012,
s. 118). Odtialto mozno nazorne odvodit zakladné druhy textov, textové modely alebo textové makrostraté-
gie (Slancova, 2012). Ak autor chape skuto¢nost ako vlastnost a chce v komunikacii u svojho komunika¢ného
partnera vyvolat predstavu, potom na tento ciel pouzije opisny text. Ak autor chape skuto¢nost ako dej
a chce v komunikacii u svojho komunika¢ného partnera vyvolat zazitok, potom na tento ciel pouZzije rozpra-
vanie. Ak autor chape skuto¢nost ako fakt a chce v komunikacii svojmu komunika¢nému partnerovi podat
zakladnu informaciu, potom na tento ciel pouzije informaény text. A napokon, ak autor chape skuto¢nost
ako vztah a chce v komunikécii svojmu komunika¢nému partnerovi nie¢o vysvetlit alebo objasnit, potom
na tento ciel pouzije vykladovy text.
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indikujtica tému?® a jej Strukturaciu, na nu sa viazu odpovede zdruzuju-
ce relevantné znalosti autora textu. Strukturacia témy je v rukach autora,
podmienuju ju fokusacia (napr. autorova koncentracia pozornosti na isté
fakty), vyjadrenie/nevyjadrenie istého obsahu (podla toho, ¢i autor pred-
poklada u adresata schopnost vytvarania inferencii), iloku¢né rola textu
¢i ocakavania adresata od autorom zvoleného druhu textu (podla Dolnik
& Bajzikova, 1998).

Frantisek Miko (1980, s. 25-27) tiez pripomina, Ze na zaciatku tvorby
je vzdy téma, namet, Ze obsah sa rodi s formou, dalej hovori, Ze tak ako
si nemozno predstavovat, Ze najprv ma autor vytvoreny obsah a potom
k obsahu pridava vhodnt formu, nemozno to chéapat ani opac¢ne, nemozno
klast doraz na formu a nemat poziadavky na tvorbu obsahu. Téma je za-
rodok obsahu, koncepcie, ktort s tvorbou textu naplno rozvinieme. Téma
uz obsahuje aj postoj autora (nie je $tylisticky neutralna), predpoklada isty
sposob vystavby textu.

U zacinajicich alebo menej zdatnych pisatelov dloha témy v procese
tvorby textu nabera na vyznamnosti. Znadma téma dovoluje pisatelovi lah-
Sie vyberat myslienky z dlhodobej pamiti a organizovat ich do efektivnej
struktary (Alamargot & Chanquoy, 2001). Vyskumy C. Bereitera a M. Scar-
damaliovej (Bereiter & Scardamalia, 1987) vysvetlujice najma ontogene-
tické zakonitosti schopnosti tvorit pisany text priniesli v tejto oblasti
niekolko zisteni; zhffiame ich v tychto bodoch:

+ vysledok pisomnej produkcie dietata v podobe napisaného textu
zavisi od jeho znalosti o téme textu a od znalosti o textovom mode-
li (vyvinova etapa tzv. knowledge-telling stage, trvajuca od momentu
osvojenia si techniky pisania priblizne do 12 rokov dietata);

« inicia¢nou kognitivnou aktivitou pisatela v tejto etape pouzivania
pisania je vytvaranie mentalnej reprezentacie zadania, teda produk¢-
nej ulohy;

« mentalna reprezentacia zadania sa rozklada na procesy hladania
identifikatorov témy a hladania identifikatorov textového modelu;
dieta v mladsom skolskom veku tak neplanuje pred pisanim, neor-
ganizuje svoje myslienky, ale pri komponovani iba zaznamenava, ¢o
sa mu v danej chvili pomocou pamétovych sond v dlhodobej pamiti
podari obnovit, znovuvybavit;

23 Téma je kognitivny kondenzat vyseku skuto¢nosti, rozvijanie témy spociva v jej dekondenzacii, teda
v uvadzani obsahovych segmentov, ktoré st v nej skryté (Dolnik & Bajzikova 1998).
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« ak sa vybavena informacia ukaze ako relevantna k téme zadania,
pisatel ju pouzije v tej podobe, ako ju ma uchovanud (podobne je to aj
pri identifikatoroch textového modelu) — ak sa informacie z dlhodobej
pamiti o téme alebo textovom modeli zdaju pisatelovi v danej chvili
nepodstatné, spusti nové pamatové sondy (Bereiter & Scardamalia,
1987).

V zhrnuti teoretickych vychodisk a empirickych zisteni o referencnej
zlozke textovej produkcie zdoraziujeme: komunikacna aktivita autora sa
vyznamnym spdsobom premieta do jeho simultannej kognitivnej aktivity,
kognitivna aktivita spociva v referovani o skutocnosti, ktora je v procese
tvorenia textu dekondenzovana, téma ma byt zadanim indikovana, dalsiu
Strukturaciu témy u detského pisatela podmieniuju jeho znalosti o téme
a o textovom modeli.

3.2. Analyza referencnej aktivity autora textu na materiali
ucebnicovych uloh a didaktické implikacie

V nasledujtcej tabulke spristupnime ukazky aloh oslabujucich refe-
rencnu zlozku komunikacie. Péjde prevazne o tlohy z jazykovej zlozky
predmetu, ktora v tejto analyze dopadla v porovnani s komunikaéno-slo-
hovou zlozkou skuto¢ne velmi nelichotivo. Pripominame, Ze Glohy v tab. 3
st v doslovnom zneni, uplné, tematicky nenadvazuji na predchadzajtce
ulohy ani nie st pripravnymi cviceniami pre komplexnejsie ulohy, teda je to
vsetko, z ¢o mé ziak vychadzat pri tvorbe mentalnej reprezentacie zadania.

Tab. 3. Ukazky ucebnicovych tloh oslabujucich referen¢ni zlozku

komunikacie
Roc¢- , , . .
nik Zn.| Povaha ulohy Doslovné znenie zadania
2. 2D | recepcia pribehu | Precitaj si kratky pribeh. Povedz, komu dievéa
s naslednou tlohou Ninka tyka a komu vyka.
2E | identifikacia javu | Najdi v ¢itanke tri vety, v ktorych si postavy
v texte vykaji.
2F produkcia viet Pouzi vo vetach slova taxik, text, Quido,
mixér.
2G | produkcia vymys- | Vymysli pribeh. PouZi v riom niektoré slova
leného pribehu s hlaskou d alebo 0.
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Roc¢- . . . .
nik Zn.| Povaha ulohy Doslovné znenie zadania
3 3] | produkcia pribehu | Napis kratky pribeh, v ktorom pouZijes slova
pribuzné slovam byt a bit.
3K produkcia a Priprav si kratke rozpravanie o prestavke.
recepcia hovore- | Vypocuj si rozpravanie spoluziaka a pokis sa
ného rozpravania spocitat, kolko pouzil zamen.
s identifikovanim
jazykového javu
3L transformacia Prepis text. Pod¢iarkni pridavné mena.
textu Dostala som od sesternice novu raketu. Ani
by som neverila, aka mdze byt raketa pekna.
Ma kratku pevnu racku, na ktorej je tmava
kozenka. Sietka je z farebného materialu.
Drobné oka hraju farbami od vymyslu sveta.
Pridavné mena nahrad pridavnymi menami
s opacnym vyznamom. Upraveny text prepis.
4 4D | identifikacia javu Vypis z ¢itanky tri vety s priamou recou.
v texte
4E produkcia opisu | Z textu (pozn.: opis tulipanu) vypis pridavné
mena. Prezri si obrazok (obrazok tulipanov
a narcisu) a napis kratky opis narcisu.

Utvaranie predstavy o strukture textu sa zacina uz recepciou suvislych
textov, ktoré si v u€ebniciach ¢i ¢itankach ziakovi predloZené na ¢Citanie
a dalsiu pracu. Preto zdanlivo na chvilu opustime p6du textovej produk-
cie, no nevzdialime sa prilis, k centralnej problematike sa ¢oskoro vratime.
Ako dévod exkurzu vnimame potrebu oboznamovania ziaka s textom ako
s komplexom obsahovych a formalnych zloziek, v ktorom nemozno neo-
podstatnene obsah (tému, jej struktiru) potlaéit do izadia iba preto, lebo
chceme zdoraznit formalny aspekt (napr. vykanie v tlohe 2D alebo priamu
re¢ v ulohe 4D). Tento typ uloh predklada ziakovi text na recepciu bez
zddraznenia jeho referen¢nej zlozky, oslabuje ju, potlaca. V analyze tloh
vyzadujucich recepciu narativneho textu v uéebniciach (Klimovi¢, 2017) sme
napriklad zistili, Ze az polovica tloh vyzadujucich recepénu ¢innost s vy-
chodiskovym narativnym textom v ucebnici slovenského jazyka pre 2. ro¢-
nik ZS vobec nepracuje s obsahom textu, nenabada ziaka v8imnut si, Ze ide
o pribeh, dej, jeho okolnosti, postavy a ich konanie. Vo vyssich ro¢nikoch
(3. a 4. ro¢nik) sa ten pomer sice mierne upravi k lepsiemu (v 2/3 dloh sa
s obsahom vychodiskového narativneho textu pracuje), no stale pretrvava
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neuspokojivy stav z hladiska posiliiovania referen¢nej zlozky textu. Abso-
lutne proti zmyslu ¢itania vyznievaja tlohy typu ,najdi v éitanke” (2E, 4D).

Toto nepochopenie zmyslu komunikéacie sa potom prenasa aj do cviceni
v jazykovej zlozke uciva, kde sa od ziaka vyzaduje produkcia vety len pre
upotrebenie slova s preberanym jazykovym javom. A tak Ziaci v $kole tvo-
ria vety (pozri 2F) bez realnej potreby o predmetnych zalezitostiach komu-
nikovat, bez ujasnenia si témy produkovanych vypovedi/viet, bez predstavy
adresata (a celkovo bez naplnenia zmyslu komunikacie)*. Tato ,hra“ ide este
dalej: Ziaci maju napriklad samotcelne spocitavat zamena v spoluziakovom
rozpravani o prestavke (pozri 3K) ¢i pretvarat zmysluplny text nahradza-
nim adjektiv antonymami na logicky nezmysel a komunikac¢ne problema-
ticky text (pozri 3L). Chadpeme to ako problém obsahovej ,vyprazdnenosti®
komunikacie pisanim.

Tento problém nefunkéného prepajania jazykového uciva s uéivom
o texte a jeho produkcii uz pred 40 rokmi dobre na priklade styliza¢nych
cviceni opisal F. Miko (1980, s. 27) a ani doposial sme sa v jazykovom vyu-
covani nepoudili:

Velmi dobre pozname $tyliza¢né cvicenia na pouzivanie podstatnych
mien, pridavnych mien, jednoduchej vety, priamej reci a podobne. Tieto
cviCenia ostavaji len na drovni struktary (formy) a ni¢ nehovoria o tom,
ako prispieva k vytvaraniu koncepcie obsahu vyzna¢né pouzivanie pod-
statnych mien ¢i niektorych ich sémantickych skupin, pouzivanie histo-
rického prézentu, prechodnikov, vedlajsich viet a podobne. Tu je zarodok

formalizmu v slohovej vychove.

Vzapiti Miko dodava, Ze osobna koncepcia je nieco konkrétne, pod-
statné mena (a dalSie spominané jazykové javy a terminy) abstraktna ja-
zykova kategoéria. Kladie si otazku, akym sp6sobom mézu podstatné mena
prispievat k autorskej koncepcii a hned ponuika aj odpoved: ako most medzi
autorskou koncepciou a jazykovym prostriedkom oznacuje vyrazové vlast-
nosti reci (o zakladnej dvojici vyrazovej sustavy operativnost — ikonickost
piSeme vyssie).

V analyze dalsich uloh v tab. 3 by sme mohli postupne odkryvat prob-
lémy s neexistujicou témou v zadani pre zacinajiceho pisatela (iloha 2G)

24V tomto ohlade hodnotime tlohy 2C alebo 3C (pozri tab. 1) ako akceptovatelné, signalizuji tému tvore-
ného textu, st ziakovi oporou pri utvarani mentalnej reprezentacie zadania.
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alebo s fokusaciou autorovej pozornosti (pozri napr. tlohu 4E s narcisom),
no pokracovat by sme mohli aj v prepojeni s dal§imi charakteristikami
textovej produkcie rozpracovanymi v Castiach 1 a 2.

Na zaklade konfrontacie lingvistickych poznatkov o textovej produkeii,
empirickych zisteni o povahe textovej produkcie v mladsom skolskom veku
a analyzy uebnicovych uloh vyzadujicich od Ziakov recepciu a produkciu
textu postulujeme tretiu tézu kognitivno-komunika¢ného ponatia rozvoja
textovej produkcie v skole:

ITI. Pisanie je referencia istého vyseku skuto¢nosti. Pisanie je
expresia a reflexia aktuilne vyjadrovaného/vyjadreného v texte.

(@) Pisat moze ziak iba o tom, ¢o sim dobre pozn4, comu rozumie, ¢o
je predlozené jeho (bezprostrednému alebo sprostredkovanému)
vnimaniu, ¢o je mozné pozorovat, analyzovat, pomenovat, vyjadrit.

(b) Tvorenie textu je neefektivne bez evokovania doteraj$ej skusenosti
s témou, bez aktivovania prislusnych znalosti o obsahu a vhodnej
forme pisomného vyjadrenia.

(c) Samotna instrukcia na ¢innost by mala Ziakovi naznacovat tému
perspektivne tvoreného textu.

(d) Pri strukturacii témy je potrebné, aby si autor uvedomil, ako chape
(vnima) skutocnost, o ktorej referuje (ako fakt, ako dej, ako vlast-
nost, ako vztah), aky ciel produkovanim textu sleduje a podla toho
nasledne vyberal primerany textovy model (informacia, naracia,
deskripcia, explanacia).

Zaver

Cielom studie bolo poukazat na rozpor medzi sui¢asnym lingvis-
tickym (a $ir$im interdisciplinarnym) poznanim problematiky textovej
produkcie a jej didaktickou transformaciou v skolskej praxi a postu-
lovat tézy kognitivno-komunikacného ponatia rozvoja textovej pro-
dukcie v skole. V stadii sme predlozili tri tézy, ktoré predstavuju didak-
tické implikacie prostredia tlohy ako komponentu kognitivnej procesovej
tedrie pisania L. Flowerovej a J. Hayesa (v tizkom prepojeni na sicasné lin-
gvistické poznanie reprezentované pracami autorit slovenskej a ceskej lin-
gvistiky). Hoci by sa postulované tézy mohli zdat trivialne a predpokladali
by sme ich désledné edukacné uplatitovanie, na prikladoch ucebnicovych
uloh sme poukéazali na fakt, Ze z textovej produkcie v $kole sa postupne
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stala ¢innost opominajuca niektoré zakladné charakteristiky fudskej ko-
munikacie a texty v Skole sa tvoria ¢asto bez zrejmého ciela ucebnej aj

komunikaénej ¢innosti, bez zdoraznenia potrieb subjektu edukacie (porov.
Nocon, 2019). Napriek ich samostatnému vymedzovaniu zdérazitujeme, ze

nejde o navzajom nesuvisiace tézy, ale o komplementarne fungujici sys-
tém podmienok, za akych mozno v $kole docielit zmysluplnu textovu pro-
dukciu ziakov. Predlozené tézy zatial nepredstavuju vycerpavajuci vyklad,
viacerym tu nerozpracovanym tézam (napr. pisanie je produk¢na ¢innost
¢loveka, nie reprodukcia; pisanie je selektivna ¢innost ¢loveka; pisanie je

reflexivna ¢innost, k napisanému textu sa treba vracat) bude potrebné ve-
novat pozornost v dalsich podobne zameranych pracach.

Uvedené tézy chapeme tiez ako prispevok k opisu faz didaktickej ko-
munikacie v didaktike slovenského jazyka (pozri Liptakova et al., 2011),
pocnic kognitivnym modelom cez didaktické implikacie pre tvorbu zak-
ladnych pedagogickych dokumentov vymedzujucich ciele, obsah a proces
vyucby (didakticky systém) az po tvorbu ucebnic ¢i tvorbu konkrétnych
edukacnych situacii v konkrétnej skupine ziakov (edukaény systém). V sta-
dii sa sustredime predovsetkym na primarne vzdelavanie, no nevyluc¢ujeme,
ze s podobnymi problémami sa pri textovej produkcii stretavaju aj Ziaci na
vyssich stupnoch skol.
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Production of written texts in primary education in Slovakia
in interdisciplinary relations: confrontation of two worlds

Writing is one of the most complex cognitive activities of a human. The ability to
write requires simultaneous execution of multiple processes related to different
thinking skills and to memory. There are three basic components described in the
Cognitive Process Theory of Writing (Flower & Hayes, 1981): (1) task environment
(involving the rhetorical problem and the text produced so far), (2) the writer’s
long-term memory, and (3) writing processes (such as planning, translating, re-
viewing, and monitoring). The paper, conceived as an inductive study (investiga-
tion), focuses solely on the task environment as a platform for confrontation of
two ‘worlds’. One ‘world’ is represented by the recent linguistic and psychological
description and explanation of text production in real, authentic everyday commu-
nication. The other ‘world’ is represented by the educational situations resulting
from writing instructions in textbooks. The confrontation of the two worlds in the
paper leads to (re)postulation of the three tenets of the cognitive-communicational
approach to teaching writing in L1 education:

(1) Writing is a form of communication. The aim of writing is to express an idea

and to share an idea with a recipient.
(2) Writing, as the activity of a human, is intentional. A human writes a text be-

cause they can accomplish their goal of communication.
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(3) Writing is inherent in the referential activity of a human.

Although some of the proposed tenets may sound like well-known and deeply
rooted principles in the Slovak language curriculum, their adoption by Slovak
language textbooks designated for primary education is absent. To support this
claim, the paper provides an analysis of writing instructions used in the textbooks

and shows that ‘the two worlds of writing’ are still drifting apart.

Key words: text production, writing, teaching L1 in primary education



Walory poznawcze nazw wtasnych w systemowym
i okazjonalnym nauczaniu jezyka polskiego

Matgorzata K. FRACKIEWICZ

Streszczenie

Artykul podejmuje kwestie nauczania okazjonalnego, zorientowanego na wyko-
rzystanie zasobow wiedzy z zakresu onomastyki, ktore otwiera wiele mozliwosci
atrakcyjnego poznawczo i praktycznie ksztalcenia jezykowego w kontekscie sytu-
acyjnym. Wskazuje on na mozliwosci utrwalania i poszerzania tresci oraz ksztal-
cenia umiejetno$ci komunikacyjnych ucznia z wykorzystaniem analizy materiatu
onomastycznego, ktory reprezentuja m.in. antroponimy i toponimy jako jednostki
jezykowe oraz swoiste teksty kultury, kodujace historie jezyka, regionu, dzieje ro-
doéw i rodzin, ich pochodzenie spoleczne czy narodowos¢, lecz przede wszystkim
wypelniajg luke w budowaniu §wiadomosci jezykowej w zakresie, ktéry moze
zainteresowac kazdego indywidualnie. Ich potencjal i wartosci poznawcze, jak
réwniez uzyteczno$¢ komunikacyjna, wiaza sie¢ z samopoznaniem, kultura jezyka,
ze $wiadomoscig jezykowa osadzong gruntownie w wiedzy o jezyku, historii i kul-
turze. Jest to istotne w czasie, kiedy programy nauczania nie podejmuja zagadnien
onomastycznych, a systematyczne badania naukowe oferuja coraz wiecej opraco-
wan o antroponimii i toponimii regionéw, miast, miasteczek, osad i wsi. Walory
poznawcze nazw wlasnych zachecajg do popularyzacji i wykorzystania w prakty-
ce szkolnej tych opracowan. Jednak nie postep w upowszechnianiu wiedzy jest tu
wazny, lecz staly obowiazek rewizji pewnych nieco zdezaktualizowanych tresci
ksztalcenia polonistycznego i zacheta do samodoskonalenia si¢ polonistow, do

siegania po to, co atrakcyjne poznawczo i wychowawczo.

Slowa kluczowe: nazwy wlasne, onomastyka, ksztalcenie jezykowe i regionalne;

tozsamos$¢ osob i miejsc; interdyscyplinarnosé

Wprowadzenie

Od pewnego czasu w moim polu badawczym znalazta sie¢ onomasty-
ka, a konkretnie antroponimia Lomzy i dawnej ziemi tomzynskiej jako
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przestrzeni o okreslonej tradycji i historii', skonsolidowanego administra-
cyjnie i kulturowo obszaru, przynaleznego do Mazowsza, lecz cigzacego
takze ku Podlasiu, ktérego pogranicze stanowi historycznie znaczaca jego
cze$¢, podobnie jak granica z Prusami Wschodnimi (Frackiewicz, 2019). Ba-
dania wlasne z zakresu onomastyki i aktywnosci popularyzujace wiedze
o nazwiskach jako swoistych tekstach kultury (wyktady, warsztaty, opra-
cowania popularnonaukowe; porady onomastyczne; stworzenie i prowadze-
nie strony internetowej?) — po pierwsze, stanowia podstawe do podjetych
w niniejszym opracowaniu rozwazan nad tym, co pozwala ksztaltowaé
swiadomosc jezykowa i wplywaé na rozeznanie tozsamosci czlowieka, czyli
efektywnie ksztalci¢ umiejetnosci komunikacyjne, angazujac w edukacje
polonistyczna naturalna, ludzka potrzebe poznania siebie i wlasnego oto-
czenia. Po drugie, uprawnia mnie do tego, aby z perspektywy wilasnego
doswiadczenia potwierdzi¢, jak duzym zainteresowaniem ciesza sie wszel-
kie zagadnienia onomastyczne, zwlaszcza w kontekscie lokalnym i regio-
nalnym, jak bardzo atrakcyjne okazuja si¢ one dla uczniow i stuchaczy
- uczestnikéw rozmaitych form ich upowszechniania.

Dlaczego punkt odniesienia w niniejszym opracowaniu stanowig na-
zwy wlasne i zajmujaca sie ich opisem dziedzina jezykoznawstwa, jaka jest
onomastyka? Jesli postawimy takie pytanie, to odpowiada¢ na nie mozna
bardzo szeroko i dtugo (zob. Kaleta, 1998; Boruta, 2008). Do$¢ tu i teraz po-
wiedzieé, ze sg nazwy wlasne jednostkami, ktore:

+ tworzg podstawe naszego czynnego i biernego stownika; jest ich
wiecej niz nazw pospolitych (Gajda, 1988; Walczak, 2004);

« identyfikujg nas i nasze otoczenie (Abramowicz, 2014);

+ pomagaja nam rozeznawac przestrzen i ja oswajac¢ (Szczerbowska-
-Kopacz, 2011);

« wystepuja w rozmaitych kontekstach: reprezentujg ludzi i miejsca
w naszych codziennych wypowiedziach (Dante, Tadeusz Kosciuszko,
Jan Matejko; ciocia Basia, na Pradze, na Rybakach; na Skaice, w Gdan-
sku; na Krotkiej), przywotuja skojarzenia i okreslone tradycja tresci,
paradygmaty postaw, znaczenia symboliczne (Antygona, Ikar, Judasz,
Kain, Nel, Wokulski, Raskolnikow; Hades, Nibylandia, Raj) i wiedze na

1 Dzialania zwiazane z popularyzacja antroponimii tego obszaru, jakie podejmuje Lomzynskie Towa-
rzystwo Naukowe im. Wagoéw, moga stanowi¢ pewien model aktywnosci popularyzatorskich, ktore stuza
upowszechnianiu historii i utrwalaniu wiedzy o dziedzictwie kulturowym jednego z wielu historycznych
regiondéw Polski.

2 Por. www.name.lomza.pl.
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rézne tematy (Chopin, Dmowski, Einstein, Erikson, Kopernik, Newton,
Sienkiewicz);

- zaleznie od sytuacji komunikacyjnej czy rodzaju tekstu pelnia roz-
maite funkcje: adresatywna, aluzyjna, ekspresywna, identyfikacyjna,
indywidualizujgca, referencjalna, reprezentatywna, informatywna,
metaforyczng, symboliczna, wartosciujaca (por. Rzetelska-Feleszko,
2005), czego $wiadomo$é sytuuje nas jako kompetentnych nadawcow
i odbiorcow gatunkowo zréznicowanych komunikatow.

Zofia Kaleta tak je opisuje:

Nazwy wlasne sg bogactwem kazdego narodu, gdyz kryja w sobie wie-
dze o jego historii politycznej i spotecznej, o historii kultury i religii,
wlasciwosciach i krajobrazie ziemi rodzinnej, o zwigzkach z innymi
krajami, a takze o dzialaniach, dazeniach, a nawet emocjach ludzi, jak
réwniez o realiach zycia oraz ludzkich wartosciach. Sa tez swiadectwem
przynaleznosci etnicznej czlowieka i ziemi do narodu, wyznacznikiem

narodowosci (Kaleta, 2005, s. 15).

Dlatego m.in. warto wigczy¢ te tak mocno osadzone w codziennosci

i kulturze jednostki jezyka do tresci nauczania, ktore dzieki temu zyska-
ja autentycznie wymiar pragmatyczny. Poznawanie znaczenia i struktury
nazw wlasnych w czasie systematycznej edukacji polonistycznej (i w ogéle

jezykowej) moze bowiem stanowi¢ podstawe jej uatrakcyjnienia i punkt

wyjscia do tego, by zajmowac sie czesciej, sytuacyjnie i okazjonalnie, m.in.
antroponimig (nazwami osobowymi) i toponimig (nazwami geograficz-
nymi), czyli elementami przepastnych zasobow leksykalnych polszczyzny,
ewokujacych niezwykle bogactwo tresci zakodowanej w konkretnych

strukturach jezykowych. Przez to za$ ksztaltowac wiekszg sprawnosc zgod-
nego z normg postugiwania si¢ nimi.

1. Nazwy wlasne w dydaktyce

Przeglad opracowan poswieconych nazwom wilasnym w kontekscie
edukacji polonistycznej wskazuje, ze najczesciej byly i sa one podejmowane
i opisywane w ramach tzw. nauczania poczatkowego (por. m.in. Czaplic-
ka-Niedbalska, 1998; Czaplicka, 2003; Czaplicka-Jedlikowska, 2007) - jako
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jednostki identyfikujace przestrzen — lub w glottodydaktyce jako elementy
kulturowe (por. m.in. Afeltowicz, 2011). Tymczasem nauczyciele (history-
cy, geografowie), a zwlaszcza polonisci (takze nauczyciele innych jezykow),
w swojej pracy wielokrotnie majg do czynienia z nazwami wlasnymi, czyli
z pewna ,klasg wyrazéw (czesci mowy) wyodrebniong na podstawie cha-
rakterystycznych dla nich cech znaczeniowych (semantycznych) i grama-
tycznych — zaréwno sktadniowych, jak i fleksyjnych” ktore klasyfikuje sie
w grupie rzeczownikow (za: Gruszezynski, Bralczyk, 2002, s. 217). Posréd
nich sa nazwy wlasne, imiona wlasne, nomina propria, czyli nazwy osob czy
nazwy geograficzne, stanowigce w niniejszym opracowaniu centrum na-
szego zainteresowania. Tu nalezaloby dodac, ze te klase¢ wyrazéw charak-
teryzuje rowniez pewna okreslona budowa stowotworcza i cechy artykula-
cyjne, zalezne od kontekstu, ich pochodzenia i uzycia, co przede wszystkim
stwarza warunki do ksztaltowania wrazliwosci poznawczej (z zakresu osa-
dzonej w praktyce nauki o jezyku: fonetyka, fleksja, stowotworstwo, styli-
styka) i wskazywania perspektywy i uwarunkowan interpretacji pewnych
zjawisk jezykowych, zakorzenionych glteboko w historii i kulturze. Te fakty
czynia z zagadnien onomastycznych przestrzen wiedzy do$¢ trudnej, zto-
zonej, lecz przez bezposredni zwiazek dotyczacej czlowieka, jego kultury
i tozsamosci, czego przyktadem sg imiona jako jednostki historycznie zalez-
ne w duzej mierze od jezyka i wyznania (Abramowicz, 1993). To wszystko
sprawia, ze ksztalcenie jezykowe jawi sie w tym kontekscie jako integrujace
i funkcjonalne.

W opracowaniu Onomastyka w szkole — refleksje dydaktyczne znajduje-
my refleksje badaczek jezyka, ktore stwierdzaja:

Obserwujemy, ze problemy nazewnicze nadal sa w praktyce szkolnej
albo traktowane marginalnie, albo wrecz pomijane, a wyniki najnow-
szych badan jezykoznawczych (nie tylko zreszta onomastycznych) spo-
radycznie znajduja odzwierciedlenie w procesie dydaktycznym (Czast-

ka-Szymon & Synowiec, 2012).

Ta konstatacja jest bardzo aktualna i stanowi diagnoze rowniez obec-
nego stanu rzeczy, jaki zostal potwierdzony na podstawie przegladu kilku
wybranych programoéw nauczania jezyka polskiego w zakresie wskazania
na antroponimy czy toponimy lub sama onomastyke, jako dziedzine wiedzy
czy reprezentujace ja jednostki. Przywotane opracowanie pokazuje takze, jak
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metodycznie i systemowo pracowaé na lekcjach polskiego, by efektywnie
i ciekawie uczy¢ jezyka i o jezyku, korzystajac z dorobku onomastycznego.

2. Podstawa ksztalcenia jezykowego w Polsce a onomastyka

Zacznijmy jednak od podstawy programowej nauczania jezyka pol-
skiego w szkole podstawowej, ktéra nie odsyta w sposob bezposredni do
zagadnien powigzanych z onomastyka, lecz w kwestii ksztalcenia jezy-
kowego w klasach IV-VI zaleca podejmowanie dziatlann majgcych na celu
doprowadzenie do tego, aby uczen rozpoznawal w wypowiedziach roz-
ne czes$ci mowy, w tym rzeczowniki — takze formy ich przypadkow, licz-
by, i okreslat ich funkcje; umiat oddzielaé¢ temat fleksyjny od koncowki;
stosowal poprawne formy gramatyczne wyrazoéw odmiennych. Mamy tu
uogdlniony zapis, ktéry mozna potraktowac literalnie lub rozwinaé go, ofe-
rujac uczniowi atrakcyjne poznawczo i praktycznie uzyteczne ¢wiczenia,
wzbogacone wiedza nauczyciela z zakresu onomastyki, ktore efektywnie
beda ksztalci¢ umiejetnosci jezykowe ucznia. Juz samo tylko wskazanie
na roznice w deklinacji wyrazéw kwalifikowanych jako nazwy pospolite
(np. gotgb — w D. 1. poj. gotebia; koper — w D. 1. poj. kopru) i nazwy wlasne
(Gotgb — w D. 1. poj. Gotebia albo z pominieciem obocznosci Gotgba; Koper

- w D. L. poj. Kopra) moze by¢ krokiem do otwarcia §wiadomosci ucznia
i przestrzeni funkcjonalnego ksztalcenia jezykowego, a wiec motywujace-
go do poznania, poniewaz przydatnego w sposob oczywisty. Deklinowane
przyklady to reprezentacja czestych w polszczyZnie odapelatywnych nazw
osobowych, ktore wskazuja na historyczne Zrodla i sposoby tworzenia si¢
nazwisk w réznych grupach spotecznych (Cieslikowa, 1988, s. 85).

W efekcie systematycznego odwolywania si¢ do tego typu ¢wiczen
i objasnien ksztalcimy swiadomego uzytkownika jezyka polskiego, np. po-
prawnie, zgodnie z normg odmieniajacego nazwiska, a wiec osoby repre-
zentujace sprawno$c¢ i wyzsza kulture jezykowa, uzytkownikoéw polszezy-
zny (jezyka), ktorzy wiedza, ze wyrdznikiem tego jezyka jest fleksyjnosé. To
sprawia, ze znaczna cze$¢ nazwisk daje sie wlaczy¢ do polskiego systemu
gramatycznego i ulega odmianie’.

Kwestia trudnoéci w odmianie nazwisk stale jest aktualna. Artur Firlej
uzasadnia ja nastepujaco: ,,Z racji niewielkiej uwagi, jaka z reguly poswieca

3 Dostep do tajnikow i rzetelnej wiedzy o deklinacji nazw wlasnych znajdziemy pod linkiem: https://sjp.
pwn.pl/zasady/IX-Pisownia-nazw-wlasnych;629595.html oraz w licznych opracowaniach, takze w sieci.
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sie temu zagadnieniu na lekcjach jezyka polskiego w szkole ponadgimna-
zjalnej, stanowi ono znaczacy problem w ksztalceniu mtodych Polakow”,
a dalej objasnia:

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wplyw na nieumiejetnos¢ odmiany na-
zwisk i na upowszechnianie sie tego zjawiska maja takze teksty praw-
nicze oraz pisma urzedowe, w ktorych nazwiska najczesciej podawane
sg w formie podstawowej. Coraz czesciej owo niepokojace zjawisko je-
zykowe mozna dostrzec na dyplomach, dedykacjach uczniowskich czy
w intencjach mszalnych. Nie bez znaczenia pozostaja rowniez przekazy
medialne (Firlej, 2018, s. 1).

Tego rodzaju diagnozy to motywacja do dziatania usprawniajacego
umiejetnosci jezykowe z zakresu fleksji nazw wlasnych i statego powta-
rzania za Ireng Bajerowa: ,Wstyd nie odmienia¢ nazwisk!” (Bajerowa, 1998,
s. 51). Zwlaszcza ze ciggle obserwuje sie proces ujednolicania form, co skut-
kuje ,odfleksyjnianiem” nazw wiasnych i szerzeniem sie tendencji do nie-
odmieniania nazwisk (Kurek, 2010, s. 297). Kiedy$ miatam do czynienia ze
studentem, ktory uwazal, ze jego nazwisko (Banach) jest nieodmienne. Za-
pytany, dlaczego tak uwaza, stwierdzil, ze mama tak mu powiedziata. Taka
postawa to efekt potocznej swiadomosci, ze mozna sobie samemu okresli¢,
czy nasze nazwisko jest fleksyjne, czy nie.

Pole do skutecznego systemowego ksztalcenia — z zapleczem tego, co
w jezyku obecne i popisu metodycznie efektywnego, okazjonalnego i sytu-
acyjnego ksztalcenia jezykowego z zakresu analizy fonetycznej, fleksyjnej
czy stowotworczej jednostek onomastycznych - chociaz nie wprost — daja
takze m.in. lektury obowigzkowe. Posrod nich znajdujemy m.in. nastepu-
jace utwory: Rafal Kosik, Felix, Net i Nika oraz Gang Niewidzialnych Ludzi;
Juliusz Stowacki, W pamietniku Zofii Bobrowny, ktérych same tytuly kieruja
uwage na zagadnienia antroponimiczne. Podobnie wyglada lista lektur uzu-
pelniajacych: Lewis Carroll, Alicja w Krainie Czarow; Olaf Fritsche, Skarb Troi;
Janusz Korczak, Krol Macius Pierwszy; Marcin Koziot, Skrzynia Wtadcy Pioru-
now; Karol May, Winnetou; Lucy Maud Montgomery, Ania z Zielonego Wzgé-
rza; Sat-Okh, Biaty Mustang; Henryk Sienkiewicz, Janko Muzykant; Edmund
Niziurski, Sposob na Alcybiadesa; Mark Twain, Przygody Tomka Sawyera;
Adam Mickiewicz, Switezianka, Reduta Ordona, Stepy akermatiskie. Samo
zrdznicowanie jezykowe nazw wilasnych wystepujacych w tytutach lektur,
poza ich walorami kreacji literackiej jako ,okreslonych tworéw jezykowych”
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i ;elementéw koncepcji literackiej realizowanej w tekscie i przez tekst” (Si-
wiec, 2018), wskazuje na znaczny potencjal poznawczy i ksztalcacy ich
analizy i interpretacji jezykowej, czego dowodzi paradygmatyczne opracowa-
nie Adama Siwca, w ktérym autor, omawiajac nazwy wlasne w konkretnym
tekscie, zwraca uwage na ich jezykowe walory i stwierdza, ze:

Obok form nazwiskowych nieznaczacych leksykalnie pojawiajg sie
tez takie, ktére majg motywacje semantyczng. Powiesciowy morder-
ca zostat obdarzony imieniem Truup, ktore czytelnik tatwo polaczy ze
stowem trup. Jedna z bohaterek powiesci, kobieta z latajgcego dzbanka
i tworczyni gafologii”, nosi z kolei nazwisko Biufst, kojarzace sie z biu-
stem jako jej wyrdzniajacym atrybutem. W niejednym wypadku w gre
wchodzg luzne asocjacje oparte na podobienstwie nazwy do wyrazu po-
spolitego, stanowigcego pelnowartosciowy leksykalnie znak jezykowy
i w ten sposob przekazujacego przypisang don tres¢ znaczeniowa, np.
Ostent, por. ostentacyjny, Fajnol, por. fajny, czy Lumbagot (...). Semantycz-
no$¢ nazw moze by¢ tylko sugerowana lub celowo uwidoczniona jako
element zartu odsuwajgcego na bok rzeczywisto$¢ zewnetrzng wobec
tekstu (Siwiec, 2018, s. 51).

Ogromne zaplecze materialowe, onomastyczne, kryja w sobie obowigz-
kowe w edukacji polonistycznej ,podania i legendy polskie, w tym o Lechu,
o Piascie, o Kraku i Wandzie”, szczegélnie inspirujace do podjecia tematu
historii powstawania nazw wtasnych, ich semantyki i struktury w szero-
kim kontekscie historii Polski i dziejow konkretnych regionéw kraju. Zna-
czenie i etymologia dawnych nazw topograficznych: Gréd Kraka, Géra Bony,
Tamka, np. w ujeciu regionalnym (np. najblizsza okolica i regiony o$cienne)
otwiera na poznanie tego, co bliskie uczniowi, lecz obce, i stwarza mozli-
wos¢ popularyzacji pewnych wzorcéw tworzenia i automatyzowania
analizy nazw wlasnych pod wzgledem ich znaczenia i struktury oraz
okreslania ich funkcji i uzycia w kontekscie, z mozliwoscig porownywania,
a takze interpretowania uwzgledniajacego elementy pozajezykowe. Tego
rodzaju dzialania prowadzg do wyksztalcenia nawykow jezykowych.

W zestawie bliskich uczniowi i licznych nazw wilasnych sa: imiona
i nazwiska, pseudonimy autoréw opracowywanych lektur; imiona i nazwi-
ska oraz przezwiska rozmaitych bohateréow literackich; nazwy wladcow;
nazwy geograficzne (nazwy miejscowosci, kontynentoéw, krajow, gor), a do
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tego dochodzg uzywane na co dzien przez uczniéw — przezwiska nauczycie-
li i kolegéw; nazwy ulic, placéw, rozmaitych miejsc otaczajacych cztowieka.
Ich obecno$¢ w doswiadczeniu ucznia, w jego przestrzeni poznawczej, to
dla nauczyciela inspiracja i wyzwanie dydaktyczne, ktére mozna podejmo-
wacé na wszystkich poziomach ksztalcenia, poniewaz otwiera ono na pogte-
bienie wiedzy jezykoznawczej, w szczegblnosci onomastycznej, lecz takze
poszerza wiadomosci z zakresu historii i kultury, a jednoczesnie pozwala
skuteczniej rozwija¢ kompetencje komunikacyjne czlowieka na kazdym
etapie jego rozwoju osobowego. Moze by¢ przyczynkiem do ksztaltowania
wrazliwoéci na stowo i budzenia uczniowskiego zainteresowania np. wla-
snym imieniem czy nazwiskiem jako kodami kultury, otwierajacymi na
dookreslenie wiasnej tozsamosci. W takiej sytuacji kompetencja jezykowa
staje sie podlozem ksztaltowania §wiadomosci i formowania osobowo-
$ci ucznia (Pawlowska, 2009, s. 4-25).

Z takim wlasénie przypadkiem dydaktycznym miatam do czynienia,
kiedy w czasie warsztatow genealogicznych (skoncentrowanych na antro-
ponimii potwierdzonej w Zrédtach lokalnych) pojawito sie do$¢ nietypo-
we imie Estera (albo Ester), opisywane w opracowaniach jezykoznawczych
jako biblijne, hebrajskie ‘gwiazda’, wedtug tradycji zydowskiej ‘ukryta’ (za:
Abramowicz, 2010, s. 95), ktorego nosicielka, czternastolatka z regionu histo-
rycznej ziemi fomzynskiej — w kontekscie swojego drzewa genealogicznego,
po kadzieli, mogta okresli¢ wlasne korzenie jako Zydowskie. Nie byta ich
swiadoma. Nie umiata tez poda¢ motywacji wyboru imienia, jakie jej na-
dano. Jej mama nosita nazwisko zydowskie i popularne w pewnym okresie
imie Krystyna, bedace potwierdzeniem proceséw asymilacyjnych, ktore za-
tarty w znacznym stopniu $lady tozsamosci wspoélczesnych, chociaz w na-
zwiskach ich przodkow zachowata sie dawna tradycja kulturowa rodu czy
rodziny oraz ich niematerialne dziedzictwo. Niepokojacy brak swiadomosci
wlasnej tozsamosci diagnozowano wielokrotnie, kiedy nawet mlodzi przed-
stawiciele lokalnej, tradycyjnej spolecznosci (uczniowie klas maturalnych)
wykazali sie niewiedza na temat wlasnych korzeni. Pytani o pochodzenie
swoich ,fomzynskich” nazwisk, np. Truszkowski (nazwisko utworzone od
nazwy miejscowej, np. Truszki, powiat tomzynski, gmina Sniadowo) (za:
Rymut, 1999, s. 621), nie umieli okresli¢ jego pochodzenia. Zreszta problem
ten nie jest obcy badaczom jezyka (np. Czachorowska, 2001). Ta sytuacja
kryje w sobie niepokojacy sygnat tego, ze wspolczesne, nawet to tradycyjne
z gruntu, srodowisko familijne, przestalo juz dba¢ o przekazywanie tradycji
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rodzinnych, o ,pamie¢ na prochy ojcow”, a w rezultacie o przekazywanie
rozpoznawalnych i przemawiajagcych do mlodych pokolen $wiadectw ich
dziedzictwa i tozsamosci. Tymczasem... mlodzi ludzie chcg wiedzie¢, a po-
szukiwanie wlasnej tozsamosci, ktore stanowi dobry sposéb ksztattowania
autonomii poznawczej i egzystencjalnej na lekcjach polskiego, mozna za-
cza¢ od... etymologii nazwisk.

W klasach VII-VIII podstawa programowa wskazuje na koniecznos¢
ksztalcenia jezykowego w zakresie rozpoznawania przez ucznia wyrazow
podstawowych i wyrazéw pochodnych; rozumienia pojecia podstawa sto-
wotworcza oraz wyksztalcenia umiejetnoéci okreslania w wyrazie pochod-
nym podstawy stowotworczej i formantu oraz okreslania rodzaju formantu,
co znéw tworzy $wietne warunki do analizy jezykowej nie tylko nazw
pospolitych, lecz takze nazwisk, przezwisk czy wskazywania na poten-
cjal stowotworczy imion (np. poprzez tworzenie wyrazéw pochodnych
od imienia Katarzyna: Katarzynka, Kasia, Kasiek, Kasierika, Kaska, Kasin-
ka, Kachna, Katula, Katulka, Katka, Katerika, Kacina; Olga: Olgunia, Olgusia;
Olka, Olcia, Olcik, Olerika, Olesia, Oleska, Olusia; Tomasz: Tomek, Tomaszek,
Tomcio, Tomeczek, Tomik, Tomulek, Tomus itd.) z jednoczesnym okre§laniem
funkcji formantow, kiedy polecamy uczniom wskazanie zabarwienia emo-
cjonalnego przyrostkow w podanych przykladowych imionach, jakie moz-
na utworzy¢ np. od podstawowego i popularnego imienia Katarzyna, Olga
czy Tomasz. Ponadto taki kontekst sytuacyjny tworzenia czy analizowania
zdrobnien i spieszczen imion czyni okazje do dopowiedzenia, ze nie tworzy
si¢ ich w taki sam sposob, jak te od rzeczownikow pospolitych. Tu forman-
ty przyrostkowe dodaje sie zwykle do skrdconej wersji imienia, np. Kasia,
Ola, Tomek, formacje hipokorystyczne za$ tworzy sie poprzez uciecia grupy
glosek lub sylab, wchodzacych w sktad danego imienia, jak rowniez przez
alternacje w temacie stowotworczym, przez skrocenie formy podstawowej
i wymiane glosek. Tego rodzaju objasnienia pozwalaja na utrwalanie tresci
z zakresu stowotworstwa (m.in. przypomnienie pojec), przez analize kon-
kretnych przyktadéw, ktére odpowiednio dobrane (np. imiona i nazwiska
konkretnych uczniéw) zapadna w pamie¢, by uczynic¢ wiedze uzyteczna,
a umiejetnosci — praktycznymi, funkcjonalnymi. Nastepuje to dzieki row-
noczesnej realizacji ¢wiczen w ksztalceniu umiejetnosci nadawania znacze-
nia wyrazom pochodnym, rozumienia realnego i stowotworczego znaczenia
wyrazu oraz rozpoznawania rodziny wyrazow, taczenia wyrazow po-
krewnych, wskazywania rdzenia na bazie materiatu badawczego bliskiego
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uczniowi. Punktem wyjscia zatem dobrze jest uczynic¢ imig czy nazwisko
konkretnego ucznia, pamietajac, ze to, co bliskie, tatwiej sie zapamietuje.

3. Tekst i nazwy wlasne

W szkole stale pracuje sie w oparciu o réznorodne teksty, ktore za-
wieraja wielo$¢ nazw wilasnych. Mozna roéwniez wykorzystac¢ opracowania
i zrodta regionalne, ktore objasniaja historie regionalnych nazw osobowych.
W jednym z nich znajdujemy nastepujaca informacje:

Zawracajac do wieku XV i XVI, z papieréw miejscowych i z ,Herbarza”
Kapicy widzimy, ze dzisiejsze nazwiska na -ski, byly skrocone: np. Gotas,
Whnor, Gieralt, Faszcz, Jamiotka; inne dzi$ zgota w okolicy niestychane:
Doroszczyk, Ostrozik, Piszczal. Imiona tez dziwne: jedne niemieckie,
drugie starego zakonu, a inne chyba catkiem poganskie: Brikcyusz, Hin-
ka, Kaus; Abraham, Mojzesz, Dawid, Salomon, Enoch, Eliasz, Cherubin;
Boruta, Dac¢bog, Falistaw, Grzymistaw, Gogorno, Hermostaw, Kotak,
Krzestaw, Marcibella, Mruczystaw, Mirzon, Niemierza, Paris, Pom$ci-
bor, Raciborz, Staneta, Szenbor, Wichrzon, Wszebor, Zbilut, Zadzian,
oto imiona, ktore sie i tu w owe wieki plataly. Inne zwyczajne polskie:
Stanistaw, Wojciech, Szczesny*; albo tez ruskie: Bohdan, Jarosz, Msci-
staw i t. p. te jednak rzadkie, i pomimo nazwisk przewaznie rusinskich,
imiona od najdawniejszych czaséw przewaznie polskie (Jamiotkowski,
2017, s. 147).

Tego rodzaju material stanowi swoisty wyktad onomastyczny i z pew-
noscig zaciekawia, poniewaz odwotuje sie do tego, co uczen zna (w tym
konkretnym przypadku sg to np. podstawy stowotwoércze konkretnych
i znajomych nazw osobowych i miejscowych, wystepujacych w gminie
Kulesze Koscielne, powiat Wysokie Mazowieckie, wojewddztwo podlaskie).

Podobnej analizie mozemy poddawac regionalne toponimy, ktore
reprezentuja np. nazwy deminutywne, tworzone od nazw miejscowych
formantami: -ek i -ki, np. Chojnéwek powstalg od Chojnowo, Czarnéwek
od Czarnowo czy Wisniéwek od Wisniewo; Kotaczki od Kolaki czy Gutki <
Guty, Kownatki < Kownaty. Sa to nazwy miejscowe z regionu lomzynskiego

4 Tu mozna dopowiedzie¢ np., ze to imie¢ chrze$cijanskie, znane od $redniowiecza, popularne i cz¢sciej
wystepujace w postaci beznoséwkowej Szczesny.
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(Sedziak, 2009), lecz istniejg takze opracowania z tego zakresu tresciowego,
dotyczace innych kulturowych obszaréow kraju®. W tej sytuacji spotykaja
sie ze sobg nauka i edukacja.

W takim tez kontekscie poznawczo-praktycznym otwiera si¢ mozli-
wos$¢ naturalnego nawiazania np. do funkgji stylistycznej zdrobnien czy
zgrubien oraz ich uzycia w réznych sytuacjach komunikacyjnych, poprzez
okres$lanie charakteru emocjonalnego, np. zartobliwy, powazny, obrazliwy,
ironiczny, aluzyjny; oficjalny i nieoficjalny — konkretnych struktur wyrazo-
wych. To laczenie wiedzy i umiejetnosci w sposob znaczny moze wspieraé
ksztalcenie kultury jezyka ucznia, ksztalci¢ wzorce pozadanych spotecznie
zachowan, lecz wymaga od nauczyciela przygotowania, erudycji i czujnosci,
a przede wszystkim potrzeby modyfikowania ksztalcenia jezykowego, cho-
ciazby przez zmiane klas wyrazow, ktore stuza objasnianiu tematow z za-
kresu stowotworstwa czy fleksji, poniewaz ,Tematyka antroponimiczna
jest okazja do zaktywizowania umiejetnosci jezykowych mlodziezy (anali-
zy slowotworczej, tworzenia derywatow), rozbudzenia zainteresowan prze-
szloscia jezykowa i polszczyzng regionalng” (Czgstka-Szymon & Synowiec,
2012, s. 123).

Pamietajmy, ze bazujac na autentycznym materiale, wychodzimy poza
schemat lekcji ,wydumane;j”, ksigzkowej. Wskazujemy na wartosc¢ tego,
czego doswiadczamy, wlasnych nazwisk, zachowujacych w sobie potencjat
jezyka, jego struktur stowotworczych, znaczen (np. nazwiska wielomoty-
wacyjne), lecz takze urode jezyka, jego niezwyklosc¢ jako narzedzia, ktore
chroni, bawi, pozwala wyraza¢ mysli, uczucia, emocje..., dajemy uczniowi
dostep do konkretnej wiedzy. Uczymy kultury jezyka, poniewaz na ten
jezyk uwrazliwiamy, odwotujac sie do wiedzy o nim i jej pragmatycznego
wymiaru.

Kiedy analizujemy jako przykltady antroponimy zwigzane z okre-
Slonym obszarem kulturowym, np. Mazowszem, dla ktérego charaktery-
styczna jest wymowa miekkiego g’, co znalazto swoje odzwierciedlenie
w nazwisku Jegier utworzonym od niemieckiego apelatywu jegere, jeger
‘my$liwy’, podobnie Gierwat jako nazwisko powstale od niemieckiej nazwy
osobowej Gerwald, Gerwat (za: Rymut, 1999, s. 234), poznajemy uwarunko-
wania kulturowe regionu i ich wplyw na jezyk - wazny i trwaly sktad-
nik kultury oraz wyraz §wiadomosci spotecznosci jg kreujacej. Widzimy

5 Zob. np. K. Rymut (Ed.). (1996-2005). Nazwy miejscowe Polski. Historia — pochodzenie — zmiany. T.I-VI: A-Ma.
Krakéw: Wyd. IJP PAN; Bijak (2001).

192 Jezykojczysty w edukaciji szkolnejw Polsce, Czechach i na Stowacji



w przywotanych nazwiskach efekt adaptacji obcej nazwy wlasnej do jezy-
ka polskiego jako przejaw asymilacji fonetycznej. W dokumentach mamy
potwierdzenie, ze pierwotnie nazwiska te byly zapisywane zgodnie z ich
etymologia, a potem ulegly polonizacji i zasymilowaly sie poprzez przyjecie
miekkiego g’, co nalezy wigza¢ z dostosowywaniem sie ich do polskiego
systemu fonetycznego i fleksyjnego pod wplywem jezyka méwionego (por.
Wolnicz-Pawlowska, 2014).

Zarowno w antroponimach, jak i w toponimach zachowaty sie cechy
wWymowy gwarowej, m.in. w notowanej juz w 1466 roku nazwie miejscowej
Pesze dzi$ Pesy, powstalej od imienia Pesza (Pecistaw lub Pekostaw) (Wolff,
1937), Szupy dzi$ Supy od nazwy osobowej Szupa. Potwierdzong w nich wy-
miane sz = s opisuje sie jako efekt mazurzenia, a wiec zjawiska, ktore byto
powszechne w gwarach mazowieckich (Bijak, 2001). Ten $lad historii jezyka
to poswiadczenie przynaleznosci kulturowej regionu, z ktérym przywotane
nazwy miejscowe sg zwiazane.

Glebsze poznanie tego, co nalezy kojarzy¢ z nazwiskiem, np. kulturowo
i indywidualnie powinno wigzac sie z pracg np. ze slownikami antro-
ponimicznymi®, objasniajacymi etymologie nazw osobowych i pozwala-
jacymi odkrywac ich geneze i motywacje semantyczng (Rymut, 1999) jako
poswiadczenie naukowe znaczen, a nie takie, ktore opiera si¢ na etymologii
ludowej, czesto wypaczajacej prawdziwe poznanie. Etymologia potoczna
powstala pod wpltywem legend, podan, niewlasciwego rozumienia pew-
nych stow, skojarzen fonetycznych, a wiec powierzchownej analizy jed-
nostek jezykowych, stad np. szarytki — to nazwa utworzona nie od koloru
habitu (jak powszechnie sie sadzi) noszonego przez siostry z tego zgroma-
dzenia, lecz od wyrazu charite ‘dobroczynnos¢’, np. Bialystok ‘biaty potok,
rzeka’; Czestochowa ‘grod Czestocha”, a nie dlatego, ze czesto znikata z oczu

6 Dla przykiadu mozna tu przywota¢ ich reprezentacje: E. Breza (2002). Nazwiska Pomorzan. Pochodzenie
i zmiany. T. 11. Gdanisk: Wyd. UG; J.S. Bystron (1960). Nazwiska Slgzakéw. Opole, Wroctaw: Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich; M. Czaplicka-Niedbalska (1996). Nazwiska mieszkaricow Bydgoszczy od II pol. XV w. do I pol.
XVIIT w. Bydgoszcz: Wyd. UKW; L. Dacewicz (2001). Antroponimia Biategostoku w XVII-XVIII wieku. Biaty-
stok: Wyd. UwB; M. Jaracz (2001). Nazwiska mieszkaricow Kalisza od XVI do XVIII wieku. Bydgoszcz: Wyd.
UKW; J. Kué (2011). Antroponimia pogranicza podlasko-mazowieckiego (na przykladzie XVII-wiecznych ksiqg
parafialnych z Mokobéd). Siedlce: Wyd. UPH; I. Matusiak-Kempa (2009). Nazwiska mieszkaricow komornictwa
Jeziorariskiego (XVIXVIII w.). Olsztyn: Wyd. UWM,; J. Maczynski (1970). Nazwiska todzian (XV-XIX wiek). Lodz,
Wroctaw: Zaklad Narodowy im. Ossolinskich; A. Raszewska-Klimas, E. Piotrowicz, & L. Pacan-Bonarek
(2016-2017). Stownik nazwisk mieszkaricow Piotrkowa Trybunalskiego i okolic XIX-XX wieku. T. 1-4. Lodz: Wyd.
Lodzkiego Towarzystwa Naukowego; E. Rudnicka-Fira (2004). Antroponimia Krakowa od XVI do XVIII wieku.
Proces ksztaltowania sig nazwiska. Katowice: Wyd. US; 1. Sarnowska-Giefing (Ed.). (2011). Stownik nazwisk
mieszkaricow Poznania XVI-XVIII wieku. T. I. Poznan: Wyd. Naukowe UAM; W. Szulowska (2004). Dawna
antroponimia Mazowsza (XV-XVII w.). Olsztyn: Wyd. UW-M; E. Wolnicz-Pawlowska & W. Szulowska (1998).
Antroponimia polska na kresach potudniowo-wschodnich. Warszawa: Slawistyczny Osrodek Wydawniczy.
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wedrowcow w zwigzku ze swoim polozeniem na pagérkowatym terenie,
czego zreszta naocznie mozna do§wiadczy¢ do dzis.

Jak wida¢, spektrum mozliwosci przywotywania rozmaitych reprezen-
tacji nazw wlasnych w réznych kontekstach poznawczych jest tu naprawde
ogromne. Tymczasem w programach nauczania jezyka polskiego brak na-
wet sugestii odniesienia sie do takiego zakresu tematycznego, ktory bylby
bezposrednio powigzany z onomastyka. Na przykltad program Miedzy nami
zaklada integracje tresci z zakresu ksztalcenia polonistycznego (ksztalce-
nie literackie, jezykowe, kulturowe), korelacje z innymi przedmiotami oraz
odwolywanie sie do pozaszkolnych doswiadczen uczniéw, co w takim kon-
tekscie $wietnie sytuowaloby zagadnienia onomastyczne, majace przeciez
wymiar interdyscyplinarny. Uzasadnia to dziatanie fakt, ze taczenie roz-
nych dzialéw ksztalcenia polonistycznego tworzy warunki, by uczniowie
dostrzegali zwigzki miedzy literaturg a jezykiem, miedzy jezykiem a kul-
tura, miedzy wiedza a praktyka. Sciste i pragmatyczne l3czenie zagad-
nien jezykowych z materiatem leksykalnym z réznych tekstow kultury,
w tym z antroponimami czy toponimami, oraz wiadomos$ci gramatycznych
z formutowaniem analitycznych i precyzyjnych wypowiedzi opartych na
zrodiach, stownikach i interesujacym materiale onomastycznym stanowi
podstawy ksztaltowania §wiadomosci, ze jezyk to nie tylko narzedzie ko-
munikacji, lecz niezwykle istotny element systemu naszej kultury, szcze-
golnie widoczny w perspektywie lokalnosci.

4. Onomastyka a wychowanie (jezykowe)

Zainteresowanie uczniéw nazwami miejscowymi i antroponimia
otwiera na ksztalcenie kompetencji interkulturowej, w tym ksztaltowanie
postaw tolerancji, uczy szacunku dla niematerialnego dziedzictwa, jakie
stoi za kazdym z nas (por. Boruta, 2008). Jest to istotne m.in. w odniesieniu
do ksztalcenia regionalnego, zapoznania ucznia z dziedzictwem kulturo-
wym najblizszej okolicy poprzez historie jego rodziny czy miejsca urodze-
nia, naznaczonych okreslong przesztoécia. Swietnie to oddaje fragment
z powiesci Melchiora Wankowicza Ziele na kraterze:

Wychowani na szlakach wodnych, znajac je niby unerwienie liscia, te-

raz znowu drogg kotowa wgryzalisSmy sie w miazsz kraju, kierujac tego-

roczng wyprawe na Kresy. Jechaliémy od kominka do kominka. Pierw-
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szy nocleg — w podchorazéwce, drugi - w domu wariatow, nastepnie
u Kossakowskich, u Bispingdw, u Brochockich, Wagneréw, Balinskich,
zaraz potem u $miertelnego wroga ziemian - senatora Malskiego, po-
tem u osadnika Bombika, u poety bialoruskiego Maszary, u komunisty
Lebiody (Wankowicz, 1959, s. 111).

Znakomicie charakteryzuje on za posrednictwem nazw wlasnych prze-
strzen kulturowg Kreséw, zamieszkiwang przez przedstawicieli réznych
stan6éw, nacji, wyznan, zawodow; osoby o rozmaitych rodowodach utrwa-
lonych w ich nazwiskach, np. nazwisko utworzone od nazwy miejscowej
Kosaki albo Kossaki w powiecie lomzynskim (gniazdo rodziny Kossakow-
skich) (za: Rymut, 1999, s. 444) formantem -ski; Wagner — od niemieckiej
nazwy osobowej Wagner, ta od srwniem. wagener, niem. Wagner ‘kolodziej,
stelmach’ (za: Rymut, 1999, s. 646) wskazuje na niemieckie korzenie jego
nosicieli. Innego z przedstawicieli rodu noszacego nazwisko Bisping tak
identyfikuje wspomnienie autora Pamigtnika drozdowiaka:

Byl to senator hrabia Bisping z bialostockiego wojewddztwa, juz siwy
i schorowany bardzo. Styszalem tylko pézniej o nim, ze siedzial w wie-
zieniu w Minsku dziewie¢ miesiecy, a potem umart w lasach archangiel-
skich, w miescie Kozwie, sze$¢set kilometréw od Workuty (Pienkowski,
2015, s. 52).

Warto tu nadmieni¢, ze praktyki edukacyjne postrzegane jako prze-
strzen ciaglych rewizji i otwierania wyobrazen np. o Polsce i polskosci -
$wietnie mozna budowadé, kiedy spojrzy sie np. na nazwiska jako trwa-
ly $lad po wielokulturowosci spotecznosci lokalnych, posrod ktorych do
dzis$ zyja osoby noszace nazwisko Miller — utworzone od niem. n. os. Miller,
Miiller ‘mtynarz’ (za: Rymut, 1999, s. 558); Szulc — utworzone od niem. ap.
Schulze ‘wojt, soltys’ (tamze, s. 558); Szmit — utworzone od germanskiego
Schmit < §rwniem. smit ‘rzemie$lnik wykonujacy przedmioty z metalu, ko-
wal’ (tamze, s. 544). Z takiej perspektywy inaczej postrzega si¢ narod pol-
ski i jego dzieje, poniewaz nazwy wiasne wskazujg na migracje ludnosci;
$wiadcza o historii Polski i jej poszczegdlnych obszardw, stuza realizacji
celow wychowawczych, jak np. postawa tolerancji, szacunku dla niemate-
rialnego dziedzictwa, ktore zostalo zakodowane m.in. w nazwie wlasnej:
imieniu, lecz przede wszystkim w nazwisku, w jego genezie i motywacji.
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Potencjal wlasny i wartosci poznawcze, jak rowniez uzytecznos¢ ko-
munikacyjna, wigza sie z samopoznaniem, kulturg jezyka, ze Swiadomoscia
jezykowa osadzong gruntownie w wiedzy o jezyku, historii i kulturze. Jest
to istotne w czasie, kiedy programy nauczania nie podejmujg zagadnien
onomastycznych, a systematyczne badania naukowe oferuja coraz wiecej
opracowan o antroponimii i toponimii regionéw, miast, miasteczek, osad
i wsi. Walory poznawcze nazw wtasnych zachecajg do popularyzacji i wy-
korzystania w praktyce szkolnej tych opracowan. Jednak nie postep w upo-
wszechnianiu wiedzy powinien by¢ tu wazny, lecz staty nauczycielski obo-
wigzek rewizji dezaktualizujacych sie tresci ksztalcenia polonistycznego,
odkrywania przez samoksztalcenie i samodoskonalenie sie polonistow
nowych, interesujacych zagadnien, atrakcyjnych w swojej warstwie po-
znawczej i wzbogacajacej Swiadomos$¢ oraz pozwalajacych na skorzystanie
z warsztatu metodycznego i umiejetnosci jezykowej analizy ciekawego ma-
teriatu leksykalnego, osadzonego w kulturze.

Pomocne w kwestiach szczegolowych moga by¢ opracowania, ktérych
adresy znajdzie nauczyciel w bazie pod linkiem: https://onomastyka.ijp.pan.
pl/index.php. Wielo$¢ opracowan onomastycznych, dostepnych takze on-
line, winna mobilizowa¢ polonistéw do wykorzystywania bogactwa po-
znawczego i waloré6w synkretycznego spojrzenia przez jednostki onimiczne
na jezyk i wiedze o nim jako wazna i ciekawg podstawe ksztalcenia umie-
jetnosci komunikacyjnych, w jakie szkota ma za zadanie wyposazy¢ ucznia.

5. Nazwy wlasne jako nosniki kultury

W jednej z publikacji po§wieconych nazwiskom stwierdza sie, Ze ,na-
zwisko jest fenomenem wieloprzedmiotowym, wieloznacznym i pojawia
si¢ jako podmiot studiéw wielu dyscyplin naukowych” (Boruta, 2008, s. 7).
W istocie mozna je bada¢ i opisywac jako: fakt historyczny, nazwe wtasna,
tekst kultury, pozwalajacy na identyfikacje konkretnego czlowieka i jego
spotecznego srodowiska, gdyz w naukowych wypowiedziach o nazwiskach
ujawniajg sie rozmaite zwiazki tych nazw wtasnych z kontekstami kultu-
rowymi, ktére wynikaja m.in. z ich ,osadzenia w jezyku” (tamze, s. 8). To
sprawia, ze zawarte w nazwisku dane stanowia np. zrédlo informacji o na-
rodowosci jego nosiciela i wskazujg zwigzki antroponimii z szeroko rozu-
miang kultura. Tworzenie sie nazwisk byto uwarunkowane wzgledami je-
zykowymi oraz pozajezykowymi, wsroéd ktorych nalezy wymieni¢ czynniki
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spoteczne, kulturowe, terytorialne (region), administracyjne, w tym prawne.
Dotyczy to rowniez toponimii. Oto jeszcze jeden lokalny przyktad, w kté-
rym zostala przedstawiona motywacja nazw miejscowych i osobowych:

Chojane szes¢ wsi generice Chojane, specifice z r6znemi nazwami. Naj-
pbzniej snadz powstala, na miejscu boréw (so$niny tu prowincyonalnie
bez réznicy najpospoliciej choing zwanej) trzebisk wioski, bo w Erekcyi
z 1. 1493 o nich ani stéwkiem nie wspomniano; i w ,Herbarzu” Kapicy
(str. 76) o Choinskich wzmianki dopiero w drugiej potowie XVI wieku.

Kapica je poplatal: na miejscu tak idg (Jamiotkowski, 2017, s. 119).

Nazwy wlasne stanowia — z mego punktu poznania i do§wiadczenia -
elementy naszej $wiadomosci, ktore konstytuuja podstawy rozeznania oto-
czenia: przestrzeni i ludzi, lecz takze sg bazg do rozpoznania i wlasciwego
wykorzystania, m.in. kapitatu lokalnosci — w odniesieniu do regionu - jego
roéznic oraz tozsamosci, identyfikowalnych i znakomicie dostrzegalnych
w historii nazwisk i miejsc poszczegdlnych obszaréw kulturowych Polski,
w tym osobno miast, miasteczek, osad i wsi’, o czym wiemy wszyscy, po-
niewaz tego dos§wiadczamy na co dzien, kiedy, styszac konkretne nazwiska,
np. Blumberg, Czapajew, Forest, Kowalski, Miller, Mtynkowa, Zdrodowski, Za-
biniski, rozeznajemy ich nosicieli w kategoriach: narodowo$¢, pochodzenie
spoleczne, kultura, czyli tozsamos$¢. Szczegdlnie kiedy towarzyszy temu
pewien dodatkowy kontekst, sytuacja.

Antroponimy wskazujg na wielokulturowosc¢ jako element naznacza-
jacy dzieje i kulture rodéw i rodzin, a wiec gtéwnego budulca spoteczno-
$ci lokalnej. Historia indywidualna i rodzinna staje sie tu podstawowym
elementem poznania dziejow wielu miast i miasteczek, osad i wsi, ktorych
konkretne usytuowanie w granicach kraju, regionow kulturowych i panstw
sasiadujacych z Polskg miato znaczenie dla ksztattu przejetego dziedzictwa
kulturowego, jakiego jestesmy czesto malo swiadomymi spadkobiercami.
Wydarzenia dziejowe, kolejne wojny, a takze migracje, ktérych do$wiadczat
nasz nardd i inne narody, np. nasi sgsiedzi, to czynniki uzasadniajace roz-
norodnos¢ onimow, ktoére — jak ludzie, ulegaty procesom asymilacyjnym. Te
zagadnienia sg wyzwaniami edukacyjnymi, ktére mozemy oswajaé poprzez
spojrzenie na historie spotecznosci lokalnej i narodu, utrwalong w etymolo-
gii nazwisk i nazw miejscowych. Tymczasem w praktyce szkolnej jedynie

7 Bogata baza bibliograficzna dostepna na stronie: https://onomastyka.ijp.pan.pl.
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w podreczniku Nowe Stowa na Start dla klasy VIII znajdziemy w podhasle:
Ksztalcenie jezykowe dwa tematy onomastyczne: O imionach i nazwiskach
i O nazwach miejscowosci (Ko$cierzynska et al., 2018, s. 288-294). Jednak
w tym przypadku nie nalezy wartosciowac tresci ze wzgledu na to, czy
znajduja sie one w programach nauczania lub podrecznikach, czy nie. Trze-
ba tu madrze korzysta¢ z wlasnej $wiadomosci, zdobyczy nauki i potencjatu
danego zagadnienia oraz jego funkcjonalnej atrakcyjnosci.

Dydaktyka nazw wtasnych w ujeciu kulturowym moze przybiera¢ roz-
maite formy. Warto podjac¢ realizacje np. prac projektowych wykonywa-
nych przez uczniéw indywidualnie, rozwijajacych ich osobowy potencjat
umiejetnosci i wiedzy, a takze zainteresowania, lub w kilkuosobowych ze-
spotach, ktore moga bada¢ nazwy wlasne sklepow w swojej okolicy, anali-
zujac je jako jednostki jezykowe o okreslonej proweniencji. Inng propozycja
takiego projektu moze by¢ opracowanie stownika najczestszych nazwisk,
jakie wystepuja w otoczeniu spotecznym uczniow. Mogg oni takze zaja¢ sie
stworzeniem prezentacji nazwisk, jakie wystepuja w ich drzewie genealo-
gicznym. Tworzy¢ biogramy oséb wraz z okresleniem ich korzeni. W ra-
mach tych projektow uczniowie moga wykonywaé kwerendy w przestrzeni
kwater lokalnych cmentarzy. Bazowaé na starych ksigzkach telefonicznych
czy spisach nazwisk na domofonach budynkéw jakiegos miejskiego osie-
dla. Tego rodzaju dzialania bardzo otwieraja zmyst poznawczy i badawczy,
sprzyjaja ksztalceniu indywidualnych umiejetnosci ucznia.

W zwigzku z uwarunkowaniami kulturowymi w praktyce dydaktycz-
nej warto uwzgledni¢ wspotprace z nauczycielami takich przedmiotow, jak
historia czy jezyk niemiecki, jezyk rosyjski, ktéra pozwolitaby na wspar-
cie ucznia w poznaniu zagadnien onomastycznych i w poglebionym opisie
zwigzkow miedzy jezykiem, historig i kultura. Te okolicznosci wskazuja na
integracyjne walory poznawcze nazw wilasnych.

6. Ku praktyce dydaktycznej

Czesto w sposoOb naturalny zadajemy sobie pytanie: skad sie wzieta
taka czy inna nazwa, od czego ona pochodzi? Niekiedy mamy takze satys-
fakcje z tego, ze ja identyfikujemy i usmiechamy sie w sytuacji, gdy np. na-
zwa i desygnat pozostaja w wyraznej dysharmonii, np. przezwisko Milimetr,
ktore przystalo do bardzo wysokiego czlowieka; nazwa pospolita z jezyka
angielskiego kiler ‘platny zabodjca’, uzyta jako Kiler — imie psa rasy york
[wym. jork] ‘maly pies pokojowy o dlugiej, prostej siersci z jedwabistym
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potyskiem’ (SJP); czy oparta na fonicznym skojarzeniu nazwa wilasna second
handu ‘sklepu z odziezg uzywang (w regionie fomzynskim nazywanego
grzebakiem od czasownika ‘grzebac’); Kopciuszek, ktora realnie pochodzi od
wyrazu kopec ‘osad z dymu’ (Cieslikowa, Malec, & Rymut, 1995-2002, s. 18),
a w radosnej tworczosci stownej uzytkownicy polszczyzny, niejako bawigc
sie jezykiem, skojarzyli jg z czasownikiem kopaé, czyli czynnoscia, jaka
towarzyszy wyszukiwaniu ubran (ta ludowa etymologia tej nazwy wiaze
sie z obserwacja rzeczywistosci). Podobnie w przypadku zabawnej nazwy
Tani Armani — opartej na kontrascie zestawienia z rymem — uzytego w roli
nazwy second handu, wykorzystujacej dobrze kojarzaca sie nazwe znanej
i drogiej marki odziezowej. Potaczenie stowa polskiego, rodzimego, ,kla-
sycznego” z obcym zapewnia efekt rynkowy, budzac przyjemne skojarzenia
i wywolujac pozytywne emocje (Biolik, 2010, s. 57), i sprawdza sie jako ,bar-
dzo wazny element w toczacej sie «grze rynkowej», czyli w relacjach mie-
dzy sprzedawca a klientem” (Oronowicz-Kida, 2012 s. 295), poniewaz oferuje
co$ extra w niskiej cenie. W nazwach tych ujawnia si¢ naturalna potrzeba
nazywania i umiejetno$¢ rozumienia nazw, ktére funkcjonuja w otaczaja-
cej ludzi rzeczywistosci (Rzetelska-Feleszko, 2000, s. 141). Wlaénie na nich
mozna budowac¢ atrakcyjne dzialania dydaktyczne, ktorych efektem bedzie
wyposazenie absolwenta polskiej szkoty w kulture jezyka, w kompetencje
jezykowa i kompetencje komunikacyjna.

Od teorii — okraszanej (z etymologii tego wyrazu mozemy wyprowa-
dzi¢ motywacje takich nazwisk, jak: Okrasa, Okrasek, Okrasik) propozycja-
mi interpretowania réznych jednostek onomastycznych i ich sytuowania
w procesie ksztalcenia polonistycznego, przejdzmy do zagadnien doty-
czacych praktyki dydaktycznej i wskazmy propozycje réznych rodzajow
¢wiczen z wykorzystaniem nazw wlasnych. Te zaproponowane dalej maja
raczej charakter szczegdélowy, lecz powinny by¢ traktowane jako pewne
matryce do wlasnych ¢wiczen (proponowanych uczniom sytuacyjnie, oka-
zjonalnie), poniewaz stanowig zarys wybranych zadan z zakresu ksztalce-
nia jezykowego, ktore mozna wigzac z tre§ciami onomastycznymi. Sa one
punktem wyjscia do konstruowania przez nauczyciela wtasnych ¢wiczen,
jakie bedzie on moégt wykorzystywac przede wszystkim w zaleznosci od
kontekstu sytuacyjnego i potrzeb dydaktycznych, w czasie realizacji po-
szczegblnych tematow — z zakresu literatury, nauki o jezyku i tresci do-
tyczacych zagadnien kulturowych - przewidzianych w planie nauczania
jezyka polskiego i motywowanych okolicznosciami i potrzebami dydak-
tycznymi, np. w zakresie ksztalcenia regionalnego.
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Szukajac pomystow na opracowanie lekcji, ktére wykorzystywatyby
nazwisko jako element poznawczy na zajeciach z jezyka polskiego, trafitam
na opracowanie-konspekt, w ktorym podstawe materialowg stanowity an-
troponimy z opowiadania Antoniego Czechowa Koriskie nazwisko. Bardzo
ciekawe rozwigzanie metodyczne, taczace w sobie poznanie wyjatkowego
tekstu literackiego — $wietnego opowiadania (ttumaczonego na rozne je-
zyki), wskazujacego na tworcze wykorzystanie nazw osobowych, antropo-
nimoéw jako tworzywa jezykowego utworu artystycznego. Nazwisko w tym
utworze ma niezwykly potencjat stowotworczy o okreslonym znaczeniu,
duzym zréznicowaniu semantycznym i zabarwieniach stylistycznych.

Ksztalcenie kompetencji jezykowej w zakresie nazw witasnych opiera
si¢ przede wszystkim na poszerzaniu zasobu antroponiméw i toponimow
wraz z poznawaniem ich etymologii, znaczenia i wartosci pragmatycznej,
ktorg nalezy wigza¢ z umiejetnoscig artykulacji, odmiany i pisowni, czyli
uzycia ich w rozmaitych sytuacjach komunikacyjnych. Celem tego ksztal-
cenia jest spowodowanie, by uczniowie rozumieli wartos¢ i funkcje nazw
wlasnych, ktorymi sie postuguja i z ktérymi stale obcuja. Chodzi tez o to,
aby potrafili odczytywacé ich znaczenia i okresli¢ role w réznych tekstach
kultury, m.in. w tekstach literackich, publicystycznych czy popularnonau-
kowych, w filmach, grach komputerowych; by poprawnie i ze swoboda
postugiwali sie typowymi i nietypowymi, rodzimymi i obcymi nazwami
wlasnymi. Poszerzanie wlasnego zasobu stownika czynnego i biernego
o antroponimy i toponimy powinno obejmowac nie tylko poznanie postaci
hastowej poszczegdlnych nazw osobowych czy toponimicznych, lecz takze
wzorce ich odmiany, ktora czesto sprawia klopoty, nawet osobom wyksztat-
conym; zmiennosci postaci nazwy wlasnej (w zakresie postaci fonetycznej,
fleksyjnej, stowotworczej, skladniowej, leksykalnej) oraz taczliwosci leksy-
kalnej i gramatycznej, co wymaga praktyki.

Oto przyktadowe ¢éwiczenia, ktére moga stanowi¢ punkt wyjscia do
wiasnych rozwigzan dydaktycznych i dziatan ksztalcacych umiejetnosci je-
zykowe ucznia, tak by w szkolnym okresie procesu ksztalcenia jezykowego
posiadl on: umiejetnosci ,wykonan” poprawnych; sprawnoséé ,wykonan
szybkich, poprawnych, funkcjonalnych” nawyki, czyli ,wykonania zau-
tomatyzowane” (Pawlowska, 2009, s. 24-25), ktore uczynia z niego $wiado-
mego uzytkownika polszczyzny:
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1. Sprébuj objasni¢ znaczenia dwoch wybranych nazw osobowych
i trzech nazw topograficznych zwigzanych z losami bohateréw po-
wiesci W pustyni i w puszczy. Uporzadkuyj je zgodnie z chronologia
wydarzen (tez: baobab Krakéw).

2. Na planie Warszawy zaznacz trase, ktora przechodzil pan Tomasz,
bohater Katarynki Bolestawa Prusa.

+ pisownia nazw ulic, placow, budynkow, np. ulica Krakowskie
Przedmiescie, kosciot Swietego Krzyza, kosciét §w. Anny;

» wyjasnienie etymologii nazw, np. ulica Marszatkowska od nazwi-
ska marszaltka Bielinskiego, ktory ta droga jezdzit do swoich dobr.

3. Wyjasnienie etymologii np. nazw dzielnic:

. warszawski Zoliborz od franc. jolie Tadny’ + brzeg; Wola od wolni-
zna zwolnienie z oplat podatkdw, najczesciej po kleskach wojen-
nych’; Ochota, Lazienki;

« w Bialymstoku — Wygoda od nazwy karczmy; Antoniuk od ‘mlyna
nalezacego do Antona’, Zwierzyniec od zwierzynca nalezacego do
dobr Klemensa Branickiego; Bojary, Piaski;

« osiedle Potudnie ‘potozone w poludniowej czesci Lomzy’ czy
Kraska;

« takze nazw ulic, miejscowosci, np. Wasilkéw ‘grod Wasyla’; Wicie-
klice, Kulesze, Zambrow.

4. Etymologia a legendy polskie, np. Krakéw, Warszawa, Gniezno.

5. Zanim pojawilo si¢ nazwisko. Analiza patronimoéw, np. na postawie
powiesci Krzyzacy Henryka Sienkiewicza.

Przyklad z powiesci, np. fragment opisujacy

Patronim bitwe pod Grunwaldem

Rotgier, Danveld, Sanders, Hlawa, Anna Danuta,
Witold

imi¢ Jagielto od lit. Jogajto, potem: Jagiellonowie, Uni-
wersytet Jagiellonski (Jagiellonka), ,Jagiellonia”
— klub sportowy
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Przyklad z powiesci, np. fragment opisujacy

Patronim bitwe pod Grunwaldem

Zawisza Czarny, Mikotaj Kietbasa,

imi¢ i przydomek Paszko Ztodziej

Zbyszko z Bogdanca, Powala z Taczewa, Jurand
ze Spychowa, Ulryk von Jungingen, Kuno
Lichtenstein, Cztan z Rogowa (dzi$ Rogowski)

imie i nazwa rodu lub
jego siedziby

6. Patronimy spolszczone, np. Kartezjusz (Descatres), Don Kiszot,
Szopen (przy Fortepianie Szopena Cypriana K. Norwida — koéciot
Swietego Krzyza z sercem kompozytora, pomnik w parku Lazien-
kowskim, Zelazowa Wola itd.).

7. Dawniej nazwa wlasna, dzi$ takze pospolita. Przyklady patroniméw
funkcjonujacych w jezyku, np. Harpagon i harpagon ‘skapiec, skne-
ra’; Lovelace — lowelas, Don Kichot i donkiszot, Herkules — herkules,
Cerber - cerber, Don Juan — donzuan.

8. Imiona wymyslone przez poetéw, zaadaptowane do jezyka codzien-
nego, np. Mickiewiczowska Grazyna lit. grazus — ‘piekny’, Stowac-
kiego Kordian i Balladyna (mniej popularne).

9. Nazwy wlasne we frazeologii. Mozna dopasowywac znaczenie do
konkretnego frazeologizmu, podawac jego Zroédlo; np. wyjsc jak Za-
blocki na mydle; za kréla Sasa jedz, pij i popuszczaj pasa; polegaé jak
na Zawiszy; bredzi¢ jak Piekarski na mekach (pono¢ dokonal zama-
chu na Zygmunta III Waze); sam tego chciales, Grzegorzu Dyndata
itp.; gdzie Rzym, gdzie Krym; wszystkie drogi prowadzq do Rzymu
(Swietny system drog w Imperium Rzymskim sprawial, ze kazda
droga mozna bylo dotrzeé do stolicy); pisac na Berdyczow; bajoriskie
sumy - od miasta Bayone, gdzie szlachta polska podjeta nieudang
probe umorzenia dtugow wobec Prus, gdy wladze na ziemiach tego
zaboru objal Napoleon).

10. Stanowiska dworskie jako nazwa wlasna, np. Stolnik (dawniej sta-
nowisko na dworze krolewskim, potem tylko tytularnie, np. stolnik
litewski, az do stolnikéw powiatowych), Podstolina, Czesnik, Rejent,
Sedzia, Asesor.
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11. Neologizmy nacechowane emocjonalnie, np.

« Mordor u Tolkiena, Valdemort w Harrym Potterze, u Tuwima ,Na
stacji Chandra Unynska, / Gdzies w mordobijskim powiecie...”
(oczywiscie takze typowe nazwy mowiace, np. Raptusiewicz, Pap-
kin czy Milczek);

« nazwy nacji, np. fryc ‘pogardliwie o Niemcu’ (od Fryderyk), ptaci¢
frycowe; pepik, pepiczek ‘o Czechu’ od Jozefa;

+ Bohatyrowicz w Nad Niemnem. Co wspolnego ma nazwisko posta-
ci literackiej z jego osobowoscig? (Tu cigg semantyczny: Niemen
w Inwokacji, Niemen jako pseudonim Czestawa Wydrzyckiego,
pochodzacego z tych terendéw; podobnie z Dulska, Kopcem Ko-
Sciuszki w Krakowie, Sachemem, Sitaczkq)

12. Wymien postacie historyczne/literackie, ktore sg patronami ulic, pla-
coOw w Twoim miescie (np. w Bialymstoku: Branicki, Zamenhof, Ko-
$ciuszko, Popietuszko, Maria Sktodowska-Curie; Czerwony Kapturek).

13. Zaproponuj trase wycieczki po miescie §ladami J.K. Branickiego.
(ulica Branickiego, hotel Branicki, ulica Hetmanska, Patacyk Go-
$cinny, stary kosciot farny, patac w Choroszczy).

14. Wyjasnij, skad wziety sie popularne niegdy$ powiedzenia:

 Dzien dobry, jestem z Kobry.

+ Dzi$ prawdziwych Cyganow juz nie ma.

« Idzcie przez zboze, we wsi Moskal stoi. (autorks jest, o dziwo, Olga
Lipiniska)

« Krewni i znajomi Krolika.

« Nie ze mna te numery, Brunner.

+ Tylko mleczna margaryna zrobi z ciebie Gagarina.

- Baska miala fajny biust.

15. Skad sie wziety pseudonimy Zoitnierzy Polski Podziemnej: Zoska,
Kolumb, Malutki, Rudy? (W kontekscie lektury Kamienie na szaniec
A. Kaminskiego)

16. Dopasuj pseudonim pisarza do jego nazwiska: Stanistaw Baranczak,
Stefan Zeromski, Henryk Sienkiewicz, Maria Konopnicka, Krzysz-
tof Kamil Baczynski, Tadeusz Zeleriski.
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Pseudonim tworcy Jego nazwisko

Jan Sawa

Maurycy Zych

Litwos

Boy

Jan Bugaj

Feliks Trzymatko
Jozef Katerla

17. Podaj etymologie nazwisk uczniéw/nauczycieli w Twojej klasie.

18. Wstaw wlasciwa, wielka lub matg litere w nazwach mieszkancow:

Bialostocczyzny - (b)iatostocczanin

Biategostoku — (b)ialostoczanin
Gérnego Slaska — (g)ornoslazak

Krakowa — (k)rakowianin, (k)rakowiak, (k)rakus.

19. Utworz nazwy mieszkancow:

Kamczatki (Kamczadal, -ka, Kamczadale)

« Kanaan (Kananejczyk, -ka, Kananejczycy)
« Nowy Targ (nowotarzanin)

Ryga (ryzanin, -anka, ryzanie).
20. Podaj dopelniacz i miejscownik nazwisk:

« Wojtyla (Wojtyty, Wojtyle)

« Hemingway (Hemingwaya, Hemingwayu)
« Batory (Batorego, Batorym)

« Verdi (Verdiego, Verdim)

« Doyle (Doyle’a, Doyle’u)

+ Kennedy (Kennedy’ego, Kennedym)

« Kosciuszko (Kosciuszki, KoSciuszce)
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21. Odmien nazwiska dwuczlonowe: Nowak-Jezioranski, Sep Szarzyn-
ski, Natecz-Niesiotowski, Dolega-Mostowicz.

22. Zapisz kilka wybranych imion w wersji oficjalnej i nieoficjalnej,
czyli stworz ich formy ekspresywne, a nastepnie z dwiema z nich
uloz zdania, wykorzystujac to ich stylistyczne nacechowanie.

23. Zapisz nazwy mieszkancow dziesieciu miejscowosci z twojego re-
gionu i utwoérz przymiotniki od nazw tych miejscowosci.

24. Zapisz zgodnie z norma ortograficzng nazwy mieszkancoéw zna-
nych regionéw Polski (np. Kujawy, Kurpiowszczyzna, Mazury, Ma-
zowsze, Podlasie, Pomorze) i pieciu wybranych wojewodztw.

Zakonczenie

Ksztalcenie jezykowe stanowi integralng czes¢ edukacji humanistycznej,
zwiazanej z formowaniem pewnego wzorca postaw i mentalnosci oraz na-
wykow jezykowych. Zaprezentowane w niniejszym opracowaniu ujecie za-
gadnien jezykowych zwraca szczegblng uwage na antroponimie i toponimie
jako zasoby jezyka istotne w dydaktyce i absolutnie zastugujace na osobne
miejsce w refleksji i praktyce polonisty, czego niestety nie odzwierciedlajg
wspolczesne programy nauczania. Wynika to nade wszystko z tego, ze onimy
w znaczacy i specyficzny sposoéb wspottworza stownictwo, ze wzgledu zas na
swoje warto$ci poznawcze, m.in. te zwigzane z ich geneza, struktura, fleksja,
znaczeniem i kontekstowymi uwarunkowaniami, ktére bywaja niezbedne
do wlasciwego rozpoznania i interpretacji tych jednostek jezykowych, wy-
magaja wiedzy i erudycji. Ich osadzenie w kulturze narodowej, regionalnej
czy lokalnej zaswiadcza o historii, polozeniu geograficznym, uwarunkowa-
niach jezykowych i kulturowych danej przestrzeni. Poswiadcza wspdlne losy
i doswiadczenia roznych spolecznosci, wskazuje na tozsamosé zrodet kultury,
0s0b i miejsc. Motywuje zakodowang w jezyku wspolnosé percepcji i uniwer-
salny wymiar myslenia ludzi, bez wzgledu na ich pochodzenie.

Bogactwo uzytecznej wiedzy z zakresu onomastyki, jej atrakcyjnos¢ po-
znawcza i glebokie przekonanie o tym, ze jest ona niezbedna do §wiadomego
ksztalcenia sprawnosci jezykowej i kulturowej oraz ksztaltowania pewnego
wzorca kompetentnego uzytkownika jezyka polskiego, wspodtczesnego Eu-
ropejczyka, §wiadomego swojej tozsamosci, powinny stanowi¢ motywacje
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do pracy nad wykorzystaniem potencjatu i niezwyktych waloréw jednostek

onimicznych w edukacji polonistycznej na wszystkich poziomach ksztalcenia.

Tak wykorzystujaca zasoby jezyka i wiedzy o nim edukacja polonistyczna

(w tym regionalna) pozwala na poznanie historii, tradycji i jezyka w kontek-

Scie,

ktéry motywuje rozmaite zjawiska kulturowe i spoteczne, przetamuje

stereotypy, rozwijajac horyzonty poznania. Przyjmuje ona wymiar prawdzi-

wie humanistyczny, a to jej dodatkowy atut, a moze nadrzedny.
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Cognitive values of proper names in systematic and occasional
teaching of the Polish language

The study deals with the issue of occasional teaching focused on the use of on-
omastic knowledge resources, which opens up many possibilities for cognitively
and practically attractive language education in a situational context. It indicates
the possibilities of consolidating and expanding the content and training of the
student’s communication skills using the analysis of onomastic material, which is
represented by, amongst others, anthroponyms and toponyms as linguistic units
and specific texts of culture encoding the history of a language, a region, the his-
tory of bloodlines and families, their social origin or nationality, but above all they
fill the gap in the building of language awareness to an extent that may interest
students individually. Their cognitive potential and values, as well as communica-
tive utility are related to self-knowledge, language culture, and language aware-
ness, embedded in knowledge of language, history and culture. This is important
at a time when curricula do not address onomastic issues, and systematic scientific
research offers more and more studies on the anthroponymy and toponymy of re-
gions, cities, towns, settlements and villages. The cognitive values of proper names
encourage the popularization and use of these studies in school practice. However,
it is not the progress in the dissemination of knowledge that is important here,
but the constant obligation to revise some somewhat outdated content of Polish
language education and to encourage the self-improvement of Polish language

students, to reach for what is cognitively and educatively attractive.

Key words: proper names, onomastics, language and regional education; identity

of people and places; interdisciplinarity



Stowo koncowe

Wspotczesng dydaktyke jezykow polskiego, stowackiego i czeskiego
taczy orientacja psychodydaktyczna i ontodydaktyczna, a takze skupienie
sie na zagadnieniach transdyscyplinarnosci. Pytanie o to, czego i jak uczy¢
w kontekscie ksztalcenia jezykowego L1, nabiera szczegdlnego znaczenia
w czasach gwaltownych przemian cywilizacyjnych i kulturowych. Zna-
lezienie rownowagi miedzy perspektywa przedmiotu, ucznia a nauczania
jest problemem kluczowym nie tylko dla dydaktyki jezykow ojczystych.

W tej ksigzce przedstawili$my propozycje rozwigzania wybranych
aspektow tego problemu. Potwierdza sie, ze perspektywa poréwnawcza
krajow tak bliskich jezykowo, kulturowo i spotecznie, jak Polska, Czechy
i Stowacja, jest wysoce pozadana w poszukiwaniu efektywnych rozwig-
zan edukacyjnych. W nauczaniu jezyka ojczystego we wszystkich trzech
krajach namystu wymaga rola autentycznych proceséw komunikacyjnych,
nie tylko w zakresie procesu nauczania, tj. doboru tresci i sposoboéw ich
dydaktycznego zaposredniczenia wobec uczniow, ale takze na wyjsciu,
czyli podczas weryfikacji stopnia przyswojenia treéci na konicu pewnego
etapu edukacyjnego. To wlasnie zakres i zasady oceniania efektow uczenia
si¢ maja zasadniczy wplyw na forme nauczania zaréwno pod wzgledem
wprowadzanych tresci, jak i stosowanych metod nauczania. Bazujace na
wieloletnich badaniach wlasnych refleksje jezykoznawcoéw zorientowanych
dydaktycznie moga mie¢ pozytywny wplyw na dziatania dydaktykow
przedmiotowych i profesjonalizacje nauczycieli.

Mamy $wiadomos¢, ze ksiazka zlozona z szeSciu rozdzialéw nie wy-
czerpuje podjetej problematyki. Mimo to wierzymy, Zze monografia stanie
sie cennym wktadem nie tylko w zacie$nianie kontaktow miedzy polskimi,
czeskimi i stowackimi badaczami zajmujgcymi sie ksztalceniem w jezyku
ojczystym, ale okaze sie takze inspiracjg dla kolejnych wspolnych projek-
tow. Interesujace z pewnoscig bylyby badania konfrontatywne, prowadzone
réownolegle w trzech krajach, wykorzystujace ich bogaty dorobek naukowy
do tworzenia nowoczesnych propozycji dydaktycznych. Zblizenie teorii (ro-
zumianej nie tylko jako postulaty formulowane w literaturze metodyczne;j,
ale takze jako wyniki badan jezykoznawczych i dydaktycznych) do prakty-
ki to niewatpliwie jedno z kolejnych wyzwan, z jakimi nauczanie jezykow
ojczystych w Polsce, Czechach i na Stowacji powinno sie zmierzy¢.

Redaktorzy
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Summary

This book is further evidence of the very close contacts of Polish, Czech
and Slovak L1 didactics. It follows up on two previous monographs: Teach-
ing National Languages in the V4 Countries (Marek Pienigzek & Stanislav
Stépanik, eds.; published by the Faculty of Education of Charles University)
and Vztah jazyka a komunikace v esko-slovensko-polské didaktické reflexi
(Stanislav Stépanik et al., published by Karolinum). As such, it confirms that
comparative L1 didactics represent a scientific field that has found substan-
tive response in the Polish-Czech-Slovak area. In this respect, these three
L1 didactics relate to the efforts of ARLE — The International Association for
Research in L1 Education, which represents the international L1 education
research community, and the special issues of the journal Li1-Educational
Studies in Language and Literature which were devoted to comparative views:
e.g. Working on Grammar in L1 Education: Empirical Research across Linguistic
Regions (published 2018)'.

In addition to our previous works, the main topic here is the functional
approach to L1 teaching. As the previous books showed, this is the main
issue that both the theory and practice of L1 teaching in Poland, Slovakia
and the Czech Republic are concerned with as L1 teaching practice in all
the three countries is, to a great extent, burdened with formalism.

As Marta Szymarnska shows in her chapter, one of the reasons for this
is that L1 didactics in all the three countries — but by no means only here -
suffers from the chronic gap between theory and practice. In all the three
countries concerned, experts have proposed various solutions to the inad-
equate results of L1 education in school (comp. in Slovakia e.g. Betakova &
Tarcalova, 1981; Betakova, Jacko, & Zelinkova, 1984; Liptakova & Kessel-
ova, 1994; Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003; Liptakova et al., 2011;
in Poland e.g. Tokarski; 1966; Dyduchowa, 1988; Nagajowa, 1994; Bakuta,
1997; Mrazek, 1998; Kowalikowa & Synowiec, 2005; Szymanska, 2016; Nocon,
2018; in the Czech Republic e.g. Cechova, 1985, 1998; Cechova & Styblik,
1998; Svobodové, 2003; Sebesta, 2005; Hajkova, 2008; Stépanik et al., 2020,
etc.). Despite this, school practice has generally remained unchanged for de-
cades — except for some theoretical efforts that have found their implemen-
tations for limited periods of time (e.g. To lubie! in Poland). As a result, in L1

1 Online: https:/11.publication-archive.com/search-publications/1 [cit. 26.01.2020].
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didactics we need to distinguish between tradition in theory and tradition
in practice. While tradition in theory can be regarded as function-orientat-
ed, tradition in practice is to be regarded as formal-grammatical.

The main reason for didactic formalisms in L1 education is the for-
mal-normative approach to grammatical matter — or, as it is referred to
in the English-speaking literature, traditional school grammar (e.g. Myhill,
2005, or Weaver, 1996). However, as some of the chapters in this book show
(the chapter by Radka Holanové and Stanislav Stépanik, and by Martin
Klimovic), the problem of formal approaches inevitably also impinges on
developing communication skills (communication competency).

Competency cannot be separated from knowledge — and, as such, these
two must not be put in sharp opposition to one another (Stech, 2009, s. 106).
Subject matter, in our case language, is the “figure” and competency, in our
case communication, is the “background”. It is impossible to form compe-
tency directly, without concrete subject matter — high-quality instruction
cannot be “content-empty” (e.g. Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017). The
key issue is the didactic transformation of the content (Stépanik, 2020) and
the search for the right balance between knowledge about language and
language-communication skills (Szymanska, 2018, p. 3).

A growing body of scholarship addresses the question of what L1 edu-
cation is today anyway (comp. Green, 2018; Green & Erixon, 2020). The rea-
son for this is that currently L1 education finds itself in completely different
circumstances as compared to those in the 19" century when organized
school systems were set up and national languages became part of the
national curricula. Among the challenges that L1 education is facing today,
are the following:

(1) educationalisation, i.e. expansion of educational action and

mass-popular education;

(2) globalisation, i.e. the process by which national and regional eco-
nomics, societies, and cultures, and thereby schools and curricu-
la, have become integrated through the global network of trade,
communication, and dominating political ideologies; an important
aspect of this is what has been called ‘Anglification’- that is, the
impact of English as a ‘global’ or ‘international’ language on other
languages and their associated forms of L1 language education;

(3) pluriculturalism, i.e. challenges of migration and diaspora, includ-
ing refugee issues, worldwide;
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(4) technocultural change, i.e. changing technologies and their associ-
ated cultures and cultural politics; further, the thesis that there is
an inherent tension between teaching based on digital media, and
traditional ways of judging and examining work in schools (these
four challenges have been put forward by Bill Green and Per-Olof
Erixon in the proposal for the international monograph Rethinking
L1 Education in the global area; or, Teaching the L1 Subjects, which will
be published by the end of 2020).

All these four areas of interest are highly topical for the
Polish-Czech-Slovak context as these somewhat mono-national, mono-lan-
guage and geographically smaller countries find themselves in the centre
of a changing world.

It is not possible that the current monograph addresses them all, but it
at least opens certain aspects of them:

Marta Szymanska addresses the question of the aims of teaching L1
and the topic of the long-lasting conflict between language learning and
learning about language. Although they are two aspects of the same issue,
the result must be functional L1 teaching that delivers competent language
users. The key to the issue is integration of language and competency, inte-
gration of teaching grammar and communication.

Ludmila Liptakova and Eva Gogova look into the problem of the pe-
docentric orientation of L1 teaching, especially its psychodidactic aspects
and the implications of developmental linguistics and psychodidactics for
creating the L1 teaching environment. It is vital that L1 teaching not only
reflects the pupils’ real needs, but also aids development of their abilities.

Elzbieta Awramiuk, Jana VIckova-Mejvaldova and Ludmila Liptakova
take a comparative perspective on the relationship between the scientific
field and school teaching in the area of phonetics, specifically sound form
signalization in textbooks for primary and lower-secondary school. Their
study represents an example of how research in comparative didactics
should be carried out — all three national perspectives in one study.

Radka Holanova and Stanislav Stépanik search for the implications of
interactional stylistics for L1 teaching. Their study reflects the relationship
between the scientific fields of stylistics and didactics. The issues concerned
are not only the onthodidactic transformation of the scientific field into the
content of the school subject (its curriculum, standardized examinations
and the teaching processes), but also the general qualities for developing
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pupils’ communication skills through following natural communication
processes (which are reflected in linguistic research).

A similar topic is at the centre of Martin Klimovic’s reflections. The
author addresses the problem of writing in school. Using the example of
Slovak primary education, he shows that the main problem in develop-
ing pupils’ writing skills is ignoring how real communication processes
function - especially as regards the interconnectedness between illocution,
locution and perlocution — and the necessity of authenticity in writing at
school.

Malgorzata K. Frackiewicz considers the possibilities of functional and
integrated language education in relation to selected issues in the field of
onomastics. She demonstrates the possibilities for cognitively and practi-
cally attractive L1 teaching in a situational context. She demonstrates that
the analysis of proper names helps to shape cognitive sensitivity and to
interpret language phenomena functioning in history and culture, which
are necessary for the education of a competent user of the Polish language.

We believe that this monograph will be another valuable contribution
not only to strengthening the contacts between Polish, Slovak and Czech
didactic research, but that it will serve as inspiration for other joint projects
in the future.
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