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Wstep

Sprawno$¢ jezykowa i komunikacyjna zaréwno w zakresie jezyka rodzi-
mego, jak i jezyka obcego (czy jezykow obcych) otwiera nas na Swiat
— rozszerza granice naszego poznania, tgczy sie bowiem nie tylko ze zdo-
bywaniem wiedzy czysto lingwistycznej, ale réwniez psychologicznej, so-
cjologicznej i kulturowej, przez co przyczynia sie do ogdlnego rozwoju
intelektualnego cztowieka, a umozliwiajac mu poznanie kultury ojczystej,
stanowi takze asumpt do odkrywania innych narodéw i kultur.

Nowa tendencja wspblczesnej rzeczywistoSci, nazywana ponowoczes-
noScig, ktéra znamionuje kategoria réznicy, wielos¢ dyskurséw, wyste-
powanie zréznicowanych paradygmatéw odmiennie definiujacych $wiat!,
wymaga ,wychowania do dialogu”, bedacego podstawa wyjasniania i rozu-
mienia otaczajacej przestrzeni, poznawania rozmaitych rodzajow inter-
akgji, rowniez tych charakterystycznych dla innych obszaréw kulturowych.
Warto przy tym skierowa¢ uwage na hipoteze relatywizmu jezykowego
Benjamina L. Whorfa, zgodnie z ktorg ,rézne jezyki sugeruja rézne kon-
cepcje rzeczywistosci”2. Nalezy zaakcentowaé, iz zréznicowanie obejmuje
takze odmiany jezyka. W ramach danego jezyka moga to by¢ np. dialekty,
gwary, sktaniajace do nadawania odmiennych znaczen faktom czy zjawi-
skom okreslonej rzeczywistosci.

Stad tez poziom umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych wyzna-
cza nasz Swiat, a jego podwyzszanie u dziecka implikuje szybki wzrost
inteligencji i wiedzy w réznych obszarach zycia. Zapewnia mu poczucie
wlasnej wartosci i tgczgce sie z nim poczucie kompetencji i skutecznosci
w dzialaniu, wynikajgce m.in. z satysfakcji doznawanej w zwiazku

17. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, [w:] Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003,
s. 452-464; B. Sliwerski, Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza
»mpuls”, Krakéw 2004, s. 357-386.

2 D.G. Myers, Psychologia, przetl. J. Gilewicz, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2003,
s. 403.
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z osigganiem waznych dla jednostki celéw. Pojecie kompetencji zostato
wprowadzone przez Roberta W. White’a i rozumiane jest jako poczucie
wywierania przez jednostke skutecznego wplywu na otoczenie w zwigzku
z do§wiadczaniem okres§lonych osiagnieé. ,Im czlowiek do$wiadcza wiecej
osiggnie¢ w interakcji z otoczeniem, tym ma wieksze poczucie kompeten-
¢ji”3. Sukcesy w zakresie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej decydu-
ja o korzystnej pozycji dziecka w przedszkolu i klasie szkolnej, warunkujag
zatem poziom jego satysfakcji z nawigzywanych relacji interpersonal-
nych, jak réwniez decydujg o osiagnieciach szkolnych i sprzyjaja uzyski-
waniu sukceséw zawodowych w przysztosci.

Rozw(j wspomnianych sprawno$ci wymaga jednak stymulacji, rozwi-
jania motywacji dzieci do uczenia sie jezyka ojczystego, a takze jezykow
obcych w oparciu o oddzialywanie srodowiska rodzinnego, jak i Srodowisk
edukacyjnych (przedszkola i szkoty). Nie do przecenienia jest zatem za-
pewnianie dzieciom odpowiednich warunkéw do zdobywania do$wiadczen
w tym zakresie, umozliwiajacych odkrywanie strategii uczenia sie jezy-
wynikéw. Nakreslone spektrum dziatann wchodzi w zakres szeroko rozu-
mianej pedagogiki jezykowej. Trzeba bowiem uwzgledniaé¢ specyficzne
potrzeby i mozliwosci rozwojowe dzieci w wieku przedszkolnym i wczes-
noszkolnym wymagajgce tworczego podejscia do organizacji procesu edu-
kacji jezykowej, doboru odpowiednich metod pracy i materiatéw dydak-
tycznych oraz efektywnego przygotowania nauczycieli, pamietajac, iz
w przedszkolu, szkole nauczyciel stanowi dla dziecka najwazniejszy mo-
del komunikacji jezykowej. Z tego tez wzgledu Janina Wéjtowiczowa ,,po-
stuluje, by wéréd umiejetnosci, ktére sktadaja sie na gotowos$é dziecka do
podjecia nauki, uwzgledniono jezykowa dojrzalosé¢ szkolna, by w opraco-
wywaniu zagadnien ksztalcenia jezykowego w programach nauczania
poczatkowego uczestniczyli réwniez jezykoznawcy oraz by programy te
uwzgledniaty swoiste problemy jezykowe dzieci réznych regionéw i $ro-
dowisk™.

Naprzeciw temu postulatowi wychodzi niniejsza monografia zbiorowa,
ztozona z osiemnastu autorskich tekstéw, ukazujaca w sposéb wielo-
plaszczyznowy szereg aspektéw rozwijania umiejetnosci jezykowych i ko-
munikacyjnych dziecka, przedstawionych w czterech obszarach tematycz-

3 M. Kielar-Turska, Poznawcze, jezykowe i komunikacyjne kompetencje dziecka, [w:]
R. Piwowarski (red.), Dziecko — Nauczyciel — Rodzice. Konteksty edukacyjne, Uniwersytet
w Bialymstoku, Biatystok 2003, s. 278.

4 H. Synowiec, Wstep, [w:] J. Wojtowiczowa, O wychowaniu jezykowym, Warszawa
1997, s. 6.
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nych. W pierwszym z nich, zatytutowanym Podstawy rozwoju jezykowego
i komunikacyjnego dziecka, nakres§lono podstawowe pojecia dotyczace
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, teorie opanowywania jezyka,
stadia rozwoju mowy w dziecinstwie (Malgorzata Cywinska), jak rowniez,
w kontekécie teorii Basila Bernsteina, wage oddzialywari Srodowiska
rodzinnego w procesie zdobywania przez dzieci wspomnianych kompeten-
cji (Waldemar Segiet). W omawianej czeSci zaprezentowano takze role
nauczycieli/pedagogéw w ksztaltowaniu kultury jezykowej dzieci z zaak-
centowaniem podejscia kognitywnego w tym zakresie (Wiga Bednarkowa)
oraz znaczenie dialogu krytycznego i pytan w procesie zdobywania wie-
dzy przez dzieci (Marzenna Magda-Adamowicz). Drugi obszar monografii
wieloautorskiej dotyczy Czynnosci jezykowych dziecka w wybranych kon-
tekstach. Tu na tle podstawowych wspoélczesnie realizowanych sprawnosci
jezykowych: stuchania — méwienia, czytania — pisania (Malgorzata Cy-
winska), zamieszczono takze ich charakterystyke odwotujaca sie do okre-
su dawnego (Katarzyna Kabaciriska-fiuczak). Czeéé ta zawiera rowniez
omoéwienie aspektéw rozwoju stluchowej kompetencji komunikacyjnej
w odniesieniu do wczesnego dziecinstwa (Anna Jakoniuk-Diallo) oraz
przyblizenie ksztalcenia jezykowego w metodzie Marii Montessori (Iza-
bella Kaiser) i charakterystyke mozliwosci rozwoju sprawnosci jezyko-
wych dzieci z uszkodzeniami stuchu (Julia Kisielewska-Meller). W trzeciej
czesci pt. Wiasciwosci jezyka i uwarunkowania kompetencji jezykowych
oraz komunikacyjnych dziecka zaakcentowano twoércze aspekty rozwoju
jezykowego dzieci i mozliwosci ich stymulowania (Malgorzata Cywinska)
przy uwzglednieniu: jezykowego obrazu $wiata zwierzat w literaturze
(Kinga Kuszak) i potrzeby rozbudzania zainteresowan czytelniczych dzieci
(Kamila Stupska). Dokonano tez prezentacji poznawczych aspektéw réz-
norodnego slownictwa zawartego w ksiazkach dla dzieci (Edyta Skoczylas-
-Krotla) i ksztattowania kompetencji komunikacyjnej w oparciu o jezyk
Internetu (Marek Banaszak). Ostatni kontekst rozwazan niniejszej pracy
dotyczy Rozwijania umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych dziecka
w obszarze jezyka obcego. Uwzglednia on przyklady z Kanady i Grenlandii
(Tomasz Gmerek) oraz znaczenie dramy (Katarzyna Arciszewska) i aspek-
téw fonetycznych (Wojciech Arciszewski) w procesie opanowywania jezy-
ka obcego (szczegélnie niemieckiego) przez dzieci, a takze wazne ustale-
nia dotyczgce podstaw nauczania jezyka obcego najmtodszych — metod
czy ksztaltowania ich motywacji w tym zakresie (Maria Pieprzyk).

Teksty zamieszczone w prezentowanej monografii, wykazujgce duze
zréznicowanie tresciowe i interdyscyplinarne, maja w moim przekonaniu
niezwykly walor poznawczy i refleksyjny, prowokujacy do wieloaspekto-
wego dyskursu nad ztozono$cig jezykowej i komunikacyjnej problematyki
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okresu dziecinstwa. Pragne zlozyé serdeczne podziekowania Autorom
tekstow za podzielenie sie oryginalnymi przemys$leniami sklaniajgcymi
do inspirujacego dialogu w omawianych obszarach; dziekuje Im za trud
opracowania niniejszych artykutow.

Prezentowana wieloautorska monografia ukazata sie dzigeki ogromnej
zyczliwo$ci i wsparciu Dziekana Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM
prof. zw. dra hab. Zbyszko Melosika, ktéoremu wyrazam wdzieczno$é za
umozliwienie jej publikacji. Bardzo dziekuje takze Pani Dziekan Wydziatu
Studiéw Edukacyjnych UAM prof. zw. dr hab. Agnieszce Cybal-Michal-
skiej za przychylno$é w zakresie jej wydania.

Szczegblne wyrazy podziekowania chciatabym ztozy¢ réwniez na rece
Pani Profesor Eugenii Rostanskiej — Recenzentki niniejszej pracy — za
wszystkie poczynione uwagi, sugestie, wskazowki, umozliwiajace podnie-
sienie waloréw naukowych monografii i nadanie jej wlasciwego ksztattu.

Madigorzata Cywiriska
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Podstawy rozwoju jezykowego
i komunikacyjnego dziecka







MALGORZATA CYWINSKA

Opanowywanie jezyka i mowy
przez dziecko

Wprowadzenie

Jezyk i mowa sg przedmiotem zainteresowania zaréwno lingwistyki, jak
i psycholingwistyki, ktére wzajemnie sie uzupelniajgc, odkrywaja badz
specyficzne wlasciwosci jezyka poprzez ukazanie np. kompetencji jezyko-
wej, badz tez analizujg poszczegdlne akty uzycia jezyka oraz proces jego
przyswajania/uczenia siel. Charakterystyka okreslonych aspektéow lin-
gwistycznych i psycholingwistycznych nabywania jezyka i mowy oraz ich
ksztaltowania sie w okresie dziecinstwa stanowig przedmiot rozwazan
niniejszego opracowania.

Pojecie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej

Proces opanowywania jezyka i mowy stanowi jeden z najwiekszych feno-
menéw w rozwoju jednostki ludzkiej. Jezyk i mowa nie sg pojeciami toz-
samymi. Jezyk rozumiany jest bowiem jako ,system znakéw dzwieko-
wych i1 okre§lonych regut fonetycznych, syntaktycznych i semantycznych
rzadzacych kombinacjg tych znakéw w akty mowy. Przez mowe nato-
miast rozumiemy konkretne akty uzywania jezyka, czyli czynnosSci wer-
balne cztowieka”2. Rozréznienia tych dwéch poje¢ dokonat Ferdinand de
Saussure, wykazujac, iz ,mowa jest uzyciem jezyka”s.

1 Termin ,przyswajanie jezyka” odréznia sie w literaturze od terminu ,uczenie sie je-
zyka”. Przez przyswajanie rozumie sie spontaniczne nabywanie kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej, a przez uczenie sie — stosowanie specjalnych zabiegéw w celu opanowa-
nia pewnych struktur jezykowych.

2 1. Kurez, Jezyk i mowa, [w:] T. Tomaszewski (red.), Psychologia, PWN, Warszawa
1978, s. 415.

3 A. Falkowski, T. Maruszewski, E. Necka, Procesy poznawcze, [w:] J. Strelau, D. Do-
linski (red.), Psychologia akademicka. Podrecznik, t. 1, Gdariskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdansk 2015, s. 490.
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Jezyk zatem odzwierciedla wiedze jezykowg rozumiang jako kompe-
tencja jezykowa. Pojecie to wprowadzil Noam Chomsky, okreslajgc ja
jako ,nieuswiadomiong przez uzytkownika jezyka wiedze o jezyku, ktéra
pozwala mu tworzy¢ nieskonczenie wiele poprawnych w okreslonym
jezyku zdan™. Jest to zatem zdolno$¢ do produkowania i rozumienia wy-
powiedzi w danym jezyku, czyli do wytwarzania i odbierania nieskonczo-
nej liczby zdan. Wspomniana wiedza jezykowa dotyczy fonologii, pozwa-
lajacej nadawaé zdaniom forme fonetyczna, syntaktyki, odnoszacej sie
do regut gramatycznych umozliwiajacych wytwarzanie/rozumienie stéw,
i semantyki, zajmujgcej sie przypisywaniem im znaczenia. O poziomie
kompetencji jezykowej wnioskujemy na podstawie wykonania jezykowe-
go, czyli na podstawie okre§lonych aktéw mowy.

7 pojeciem kompetencji jezykowej taczy sie pojecie kompetencji ko-
munikacyjnej, ktére oznacza umiejetnosé postugiwania sie jezykiem
w sytuacjach spolecznych. Szczegdlnie odzwierciedla ona umiejetnosé
budowania zdan gramatycznie poprawnych (jezykowa sprawnos§é¢ komu-
nikacyjna), a takze dostosowywanie swojej jezykowej wypowiedzi do:

— pelnionych rél spotecznych (np. roli ojca, matki, brata, siostry, prze-
lozonego, podwladnego, przyjaciela), co uwidacznia sie w odpowied-
nim doborze $rodkéw jezykowych w kontekscie odbiorcy i funkcji,
jaka on pelni w spoteczenistwie (spoteczna sprawno$é komunikacyjna);

— sytuacji uzycia jezyka; inaczej jest formulowana wypowiedz ustna
dookreslona przez sytuacje, a inaczej pisemna, ktéra powinna by¢é
bardziej rozbudowana, poniewaz nie jest wspomagana przez sytua-
cje; inaczej tez formulowany jezykowo jest monolog (np. wyktad),
a inaczej dialog czy polilog (jezykowa sprawnos§¢ sytuacyjna);

— zalozonego przez nadawce celu wypowiedzi; celem wypowiedzi moze
by¢é wplywanie na zachowanie innych, opisywanie rzeczywistosci
oraz jej tworzenie (np. fikcyjnej rzeczywisto$ci w opowiadaniu),
a takze przekazywanie informacji na temat wlasnych uczué i prze-
zy¢ (jezykowa sprawnos§¢ pragmatyczna)s.

Funkcje jezyka

Podstawowymi, najczesciej wymienianymi funkcjami jezyka sa funkcja
komunikacyjna, reprezentacyjna i ekspresyjna.

4 Ibidem, s. 8.
5J. Porayski-Pomsta, Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe dzieci w wieku przed-
szkolnym, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1993, s. 8-12.
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Funkcja komunikacyjna zwana tez socjalna (J. Lyons, L. Zawadowski,
A. Martinet) lub interpersonalng (M.A.K. Halliday) traktowana jest jako
funkcja podstawowa. Jezyk stanowi najdoskonalszy Srodek porozumie-
wania sie ludzi miedzy soba, przekazywania informacji o sobie lub Swie-
cie zewnetrznym innym ludziom; jest Srodkiem prezentowania znaczen
— wyrazania i wymiany my$li. Za pomocg jezyka ukazujemy swoje spo-
strzezenia, wyobrazenia, rezultaty my§lenia i rozwigzywania probleméw.

Komunikacja za pomocg jezyka zmienia swéj charakter w zaleznosci
od tego, czy odnosi sie do mowy, czy do pisma. Komunikaty z uzyciem
mowy majg charakter efemeryczny, ich tre$é zmienia sie w odniesieniu
do kontekstu, bywaja modyfikowane w zaleznosci od reakcji odbiorcy,
czasem tez tre$é jest uzgadniana przez uczestnikéw interakcji. Natomiast
komunikaty pisemne maja charakter zdekontekstualizowany, przekazy-
wane sg nieograniczonej liczbie odbiorcéow, czesto nadawca informacji nie
ma mozliwo$ci uzyskania informacji zwrotnej na temat swego komunika-
tu i dokonania jego modyfikacji. W obrebie wypowiedzi pisemnych warto
jednak zwrécié uwage na takie, ktére maja cechy wypowiedzi ustne;.
Wspoétczesnie nalezg do nich blogi, czyli pamietniki internetowe, w kto-
rych przedstawiane sg poglady, do§wiadczenia autoréw zachecajacych
osoby czytajace do komunikowania sie z nimi, komentowania, wymiany
mysli.

Inng funkcje jezyka stanowi funkcja reprezentacyjna zwana tez
przedstawieniowg, poznawcza, kognitywng (J. Lyons, R. Jakobson), sym-
boliczng (K. Biihler, T. Milewski), opisowa (J. Lyons), ideacyjng (M.A.K.
Halliday), ktéra umozliwia prezentowanie rzeczywistosSci i odnoszenie sie
do niej; ,,za pomoca jezyka (wyrazow, zwrotow, zdan) poznajemy otaczajg-
cy $wiat, porzadkujemy go i opisujemy. Dzieki nazywaniu przedmiotéw
i zjawisk gromadzimy ogromny zaséb stéw, odzwierciedlajgcy rzeczywi-
sto$¢ w wyrazach”. Z wykorzystaniem jezyka nazywamy zatem otaczajg-
ce nas rzeczy i zjawiska, poznajemy pojecia.

Kolejng niezwykle istotng funkcja jezykowa jest funkcja ekspresyjna,
stuzaca odkrywaniu naszego stosunku do otaczajacej rzeczywistoSci.
Zwiazana jest z emocjami, niejednokrotnie z subtelnym sposobem uzy-
cia jezyka do nazywania, opisywania i analizowania uczu¢ oraz porzad-
kowania do$wiadczeri emocjonalnych. Jezyk jest bowiem takze regula-
torem emocji, mogacym pelni¢ funkcje terapeutyczne w odniesieniu do
jednostki?.

6 D.J. Czelakowska, Stymulacja kreatywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005, s. 64.
7 A. Falkowski, T. Maruszewski, E. Necka, op. cit., s. 493-495.
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Przy rozpatrywaniu funkgji jezyka nalezy zwrdci¢ uwage na klasyfi-
kacje poczyniong w tym wzgledzie przez Romana Jakobsona, ktéry wyod-
rebnil m.in.:

— funkcje emotywna — polegajaca na wyrazaniu uczué méwiacego (na-
dawcy) za pomocg sléw i intonacji (np. ,,do diabta”, ,czy rzeczywi-
$cie?”);

— funkcje konatywna — stuzgca powodowaniu okres§lonych zachowan
u odbiorcy (np. ,prosze otworzyé okno”);

— funkcje fatyczng — ktorej celem jest utrzymanie kontaktu z odbiorca
(np. poprzez pomrukiwanie ,uhm” podczas rozmowy telefonicznej);

— funkcje poetycka — akcentujgcg estetyczng warto$é wypowiedzi,
szczegollne zestawienie slow (gre stéw, rym, rytm);

— funkcje metajezykowa — koncentrujgca sie na systemie jezyka jako
kodu (np. okreslajaca, czy dana wypowiedZ jest zgodna z ogdlnie
przyjetym kodem jezykowym)s.

Natomiast Anna I. Brzezinska, Karolina Appelt i Beata Ziétkowska,
analizujgc znaczenie jezyka w okresie dziecinstwa, wykazujg, iz jest on
dla dziecka nieocenionym S$rodkiem komunikacji, mys$lenia i autoregula-
¢ji, bowiem dzieki opanowaniu mowy:

— dziecko za pomocg stow tworzy w swojej $wiadomosci uporzadkowa-
ny obraz $wiata; odkrywa, ze wszystkie elementy otoczenia majg
SWo0je Nazwy;

— dziecko ma mozliwo$¢ uniezaleznienia sie od sensoryczno-motorycz-
nego dziatania, od otaczajgcych przedmiotéw i konkretnych sytuacji;
niezwykle istotne jest tez to, iz dzieki mowie moze ono rozwijaé
i kontrolowaé¢ szczegélny obszar swojej aktywnosSci poznawczej —
wyobraznie;

— dziecko ma sposobno$¢ bardziej precyzyjnego wyrazania wlasnych
potrzeb, oczekiwan, pragnien i bardziej skutecznego wpltywania na
zachowania innych ludzi®.

Teorie rozwoju jezykowego dzieci

Rozwdj jezyka dziecka jest determinowany przez wiele czynnikéw. Nale-
zg do nich czynniki biologiczne, spoteczne, kulturowe, a takze aktywnosé

8 Za: J. Rurawski, Zwigzek nauki o jezyku z problematykq pedagogiki przedszkolnej,
[w:] M. Kwiatowska (red.), Podstawy pedagogiki przedszkolnej, WSiP, Warszawa 1985,
s. 121.

9 A.I. Brzeziriska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia rozwoju czlowieka, Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2015, s. 187.
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wlasna jednostki. Znajdujg one odzwierciedlenie w teoriach rozwoju jezy-
kowego dzieci: teorii behawioralnej, teorii natywistycznej i teorii interak-
cyjno-spoteczne;j.

Burrhus F. Skinner jest autorem zatozen behawioralnej teorii roz-
woju jezyka. Wedlug tego autora dzieci ucza sie jezyka tak jak innych
form zachowania, czyli poprzez warunkowanie instrumentalne, polegaja-
ce na nabywaniu okreslonych wzorcéw zachowania w wyniku nagradza-
nia za ich przejawianie lub karania za nieprzyswajanie. Opanowywanie
mowy odbywa sie w ramach schematu: bodziec — reakcja — wzmocnienie.
Wedtug Skinnera rodzice czy inne osoby opiekujace sie dzieckiem dostar-
czaja mu wzoré6w w zakresie poprawnych form jezykowych. Nasladowa-
nie ich, prawidlowe odtwarzanie otrzymywanych wzoréw jest wzmacnia-
ne, nagradzane (np. poprzez pochwale, okazanie, ze wypowiedz zostala
zrozumiana), natomiast popelnianie btedéw przez dzieci spotyka sie
z werbalna karg. W tym podejéciu zachowania jezykowe dziecka maja
charakter odtworczy, stanowigc efekt wyuczonych reakcji werbalnych
w odpowiedzi na bodZce zewnetrzne. Dziecko jest biernym odbiorcag za-
chowan jezykowych najblizszego otoczenia.

Teoria behawioralna rozwoju jezykowego nie akcentuje ani biologicz-
nego podloza opanowywania jezyka, ani tez mozliwos$ci twoérczych jed-
nostki w tym wzgledzie.

Natomiast w teorii etologicznej, natywistycznej rozwoju jezyka
jej gtowny przedstawiciel, Chomsky, eksponuje role struktur wrodzonych
1 biologicznych. Wedlug tego psycholingwisty dzieci rozwijaja swoje moz-
liwosci jezykowe nie wskutek uczenia sie, czyli stosowania specjalnych
zabiegéw majgcych na celu opanowanie okres$lonych struktur jezyko-
wych, ale poprzez przyswajanie, czyli w sposéb catkowicie spontaniczny?©.
Chomsky podkresla, iz jezyk jest predyspozycja genetyczna zakodowana
w moézgu, umozliwiajgcg jednostce tworzenie i rozumienie jezyka. Ten
system zaprogramowania mézgu okreslit wrodzonym mechanizmem opa-
nowywania jezyka (language acquisition device — LAD), ktérego funkcjo-
nowanie uzaleznione jest od dojrzato$ci komoérek kory mézgowej. Czescig
mozgu bezposrednio 1gczgcy sie z jezykiem i jego rozwojem jest lewa pot-
kula mézgowa. Uszkodzenie prawej potkuli rzadko powoduje zaburzenia
mowy!l, Wspomniany wrodzony mechanizm opanowywania jezyka —
dzieki ktéoremu dziecko opanowuje jezyk szybko i tatwo — umozliwia mu
dokonywanie operacji poznawczych na odbieranych dzwiekach.

10D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslg, przet. R. Pawlik i A. Kowalcze-Pawlik, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2006, s. 106.

11 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, przet. M. Babiuch i in.,
WSiP, Warszawa 1995, s. 401-403.
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Wrodzone podloze rozwoju jezyka potwierdza kilka faktéw przytacza-
nych w literaturze. Za genetycznym jego uwarunkowaniem przemawia
m.in. to, iz:

— moéwienie jest mozliwe tylko wtedy, gdy dzieci osiagna odpowiednie
stadium dojrzatosci fizycznej, a takze okres§lony poziom umiejetnosci
motorycznych;

— pierwsze zdania dzieci r6znej narodowosci sg gramatycznie podobne;

— dzieci opanowuja uniwersalne formy dZzwiekéw mowy zawsze w tej
samej kolejnosci, poczawszy od gruchania, przez gluzenie, po pierw-
sze stowa;

— wszedzie dzieci uczg sie jezyka ojczystego miedzy 18 a 24 miesigcem
zycia i stosujg podobne systemy gramatyczne;

— struktury glebokie zdan odnoszgce sie do sposobu interpretowania
ich znaczenia sg uniwersalne we wszystkich jezykach.

W teorii natywistycznej Chomsky’ego wazng role przypisuje sie skla-
dowym czesciom zdan: strukturze powierzchniowej i strukturze gtebokiej
oraz zdolno$ci ich analizowania. Struktury powierzchniowe zdan sa spe-
cyficzne dla okreSlonego jezyka i dotycza regul gramatycznych. Nato-
miast struktury glebokie, majace, zdaniem Chomsky’ego, charakter wro-
dzony i uniwersalny, odnoszg sie do umiejetnosci interpretowania przez
jednostke znaczen poszczegélnych zdan, ktérych moze byé wiele (np. zda-
nie ,Jacek duzo je” moze oznaczaé, ze Jacek na co dzien duzo je albo ze
duzo je w tej chwili). Rozumienie relacji miedzy tymi dwiema struktura-
mi — gleboka i powierzchniowg — okreslane jest mianem transformacjil2.

Teoria Chomsky’ego eksponuje tez tworczy charakter jezyka. Wypo-
wiedzi dziecka traktuje sie jako przejaw szczegélnej zdolnosci do odkry-
wania réznego rodzaju regul jezykowych — fonologicznych, semantycz-
nych i syntaktycznych — umozliwiajacych dziecku rozumienie i tworzenie
nieskonczonej liczby zdan w sposéb niepowtarzalny, co Chomsky okresla
jako ,kreatywnos$c¢ jezykowa”, otwarto$é czy produktywnosé jezykals. Dla
dziecka jezyk jest zatem tworzywem, w oparciu o ktére — wykorzystujac
wlasng inwencje — moze tworzy¢ oryginalne, niepowtarzalne calosci.

W nakreslonej tu teorii opanowywania jezyka przypisuje sie znikomag
role $rodowisku spotecznemu, traktujac je jedynie jako impuls wyzwala-
jacy zachowania jezykowe dziecka. Tak skrajna teza implikuje wiele kon-
trowersji.

12 J.S. Turner, D.B. Helms, Rozwdj czlowieka, przet. S. Lis i in., WSiP, Warszawa
1999, s. 185-186.

13 R. Stawinoga, Twdrczosé jezykowa dziecka w teorii i praktyce edukacyjnej, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 2007, s. 50-51.
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Inne podejscie do procesu opanowywania jezyka przez dziecko od-
zwierciedla wieloczynnikowe, interakcyjno-spoleczne jego ujecie.
W tym podej$ciu, mimo iz dostrzega sie znaczenie uwarunkowarn biolo-
gicznych w rozwoju jezyka, to jednak przede wszystkim — w procesie
ksztaltowania sie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dziecka —
ukazuje sie role interakcji spolecznych i ,jakos§é” srodowiska, w ktérym
ono funkcjonuje. Jerome Bruner, prezentujgc zalozenia teorii uczenia
spotecznego, akcentowal opanowywanie jezyka przez dziecko dzieki
obserwowaniu i nasladowaniu mowy o0s6b z otoczenia, ktére czesto nie
jest doktadnym kopiowaniem wypowiedzi, lecz wigze sie z nasladownic-
twem szerzej rozumianym. Ross Vasta, Marshall M. Haith i Scott A. Mil-
ler wyodrebniaja w procesie uczenia sie mowy nasladownictwo rozszerza-
jace, nasladownictwo odroczone i nasladownictwo wybidrcze:

— rozszerzajace zwigzane jest z dodawaniem przez dziecko jakiego$

elementu do wypowiedzi, ktorg ustyszato;

— odroczone to nasladowanie wypowiedzi po pewnym czasie od mo-

mentu jej uslyszenia;

— wybidércze odzwierciedla powtarzanie tylko zasadniczej struktury

modelowej wypowiedzi, bez przytaczania jej dokladnej trescil4.

W uyjeciu interakcyjno-spolecznym uczenie sie jezyka jest wiec proce-
sem tworczym polegajacym na przyswajaniu kompendium regut fonolo-
gicznych, semantycznych, syntaktycznych w kontekscie, przy jednoczes-
nym wytwarzaniu przez dziecko oryginalnej kompozycji stowne;.

W analizie spotecznych uwarunkowan nabywania jezyka nalezy takze
zwrécié uwage na jego pragmatyczne znaczenie, na funkcjonalne wyko-
rzystanie jezyka, odzwierciedlajgce pierwotng motywacje dziecka do
uczenia sie jezyka, jego dazenie do komunikowania sie, bycia rozumia-
nym przez otoczenie.

W teorii Brunera odnajdujemy nie tylko akcentowanie funkcji jezyka,
ale takze nawigzanie do poznawczego modelu rozwoju jezyka, bowiem
funkcjonaliSci — podobnie jak rzecznicy teorii poznawczej — twierdzg, iz
dzieci w procesie opanowania mowy koncentruja sie na aspekcie znacze-
niowym, semantycznym, co $cile wigze sie z poziomem zdolno$ci po-
znawczych dziecka, z jego okreSlonym zasobem wiedzy o otaczajacym
Swiecie, pomagajacym mu analizowaé mowe, ktérg styszy. Ten aspekt
uczenia sie jezyka dotyczy spolecznych uwarunkowan mowy tgczgcych sie
z nawigzywaniem interakcji miedzy dzieckiem a inna osobg w toku
wspblnego dziatania, wspélnego zwracania na co$ uwagi, w toku wyko-
nywania lub komentowania czynnos$ci podejmowanych wspélnie z kims§

14 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 429.
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innym. H. Rudolph Schaffer nazywa je epizodami wspdlnego zaangazo-
wania (EWZ)15, Akcentuje sie w ich toku znaczenie interakcji spotecznych
odbywajgcych sie w diadzie dorosly — dziecko. Dorosty (rodzic, opiekun)
przyjmuje role interpretatora zachowan jezykowych dziecka. Jego towa-
rzystwo wzmacnia zachowania jezykowe podopiecznego — rozszerza jego
wypowiedz, dostarcza mu informacji co do jej poprawnosci. Jednym sto-
wem dorosty udziela dziecku pomocy w uczeniu sie jezyka, otacza je sys-
temem wsparcia jezykowego (LASS)16, System ten, implikujac tworzenie
warunkoéw do uczenia sie jezyka, obejmuje:

— moéwienie do dziecka jezykiem opiekunek, prezentujace wymowe
wyrazng, zdania kroétsze, proste i poprawne gramatycznie, wypo-
wiadane wolniej, uwzgledniajgce dlugie przerwy miedzy wypowie-
dziami, intonacje zmienng i odnoszenie sie do tego, co dzieje sie tu
1 teraz!?;

— dostarczanie rozszerzen wypowiedzi dzieci (powtarzanie nieprawi-
dlowej wypowiedzi dziecka we wlasciwej formie, czasem zawieraja-
cej nowe informacje), przetworzen (powtarzanie wypowiedzi dziecka
z uwzglednieniem innej struktury), pytan wyjasniajacych (sygnali-
zujacych dziecku konieczno$¢ wyjasnienia intencji jego wypowiedzi),
pytan podtrzymujacych wypowiedz dziecka i kontakt z uwzglednie-
niem naprzemiennosci rél stuchajacego i méowigcego;

— komentowanie aktywnosci dziecka typu ,tu i teraz”, stuzace ,budo-
waniu rusztowania” umozliwiajacego dziecku wspinanie sie na bar-
dziej zaawansowane poziomy sprawnosci jezykowych18,

W trakcie epizodéw wspélnej uwagi wazna jest zatem jako$é kontaktu
doroslego z dzieckiem, nie tylko liczba, ale takze rodzaj naplywajacych
informacji. Niezwykle istotny jest styl mowy kierowanej do dziecka, ktory
moze byé:

— kontrolujacy, odzwierciedlajacy stosowanie gtéwnie monologéw, na-

kazéw, narzucajgcy skupianie uwagi na okreslonym obiekcie;

— stymulujacy, nastawiony na wigczanie dziecka w konwersacje, opie-
rajacy sie na zadawaniu pytan, prowokujacy do dokonywania zmian
w pelnieniu rél w trakcie rozmowy.

Nieocenione w stymulowaniu rozwoju jezykowego dziecka sg takze in-

terakcje diadyczne i polidiadyczne — w diadzie lub grupie — opierajace sie

15 H.R. Schaffer, Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznaw-
czego, przel. A. Brzeziniska, K. Warchol, [w:] A. Brzezinska, G. Lutomski (red.), Dziecko
w Swiecie ludzi i przedmiotow, Zysk i S-ka, Poznan 1994, s. 150-188.

16 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 405.

17 A.I. Brzeziniska, K. Appelt, B. Ziétkowska, op. cit., s. 190.

18 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit., s. 427-430.
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na kontaktach z réwiesnikami o wiekszych lub odmiennych zdolno-
Sciachl®. Miedzy dzieémi wystepuja bowiem czesto réznice w tempie roz-
woju jezyka. Moga one mieé¢ podstawy genetyczne, jak réwniez wynikaé
z kontaktéw z dorostymi, dostarczajgcymi okre$lonych bodzZcow jezyko-
wych. ,Jak pokazujg badania, dzieci, ktérych rodzice duzo do nich méwig,
czytaja im i uzywaja urozmaiconego slownictwa, szybciej zaczynajg mo-
wié, ich stownik jest bogatszy i sa lepiej przygotowane do nauki czytania
1 pisania, gdy osiagajg wiek szkolny”20,

W ukazywaniu znaczenia oddzialywan spolecznych, $rodowiskowych
w procesie rozwoju jezykowego dzieci niezwykle istotne sa tez badania
Basila Bernsteina?! wykazujgcego, iz miedzy dzieémi — mimo wrodzonych
zdolno$ci — mogg wystgpié¢ w tym wzgledzie nawet dwu-trzyletnie réznice
wynikajace z ,jakosci” jezykowego funkcjonowania dziecka w rodzinie.
Autor wyodrebnit dwie grupy dzieci: postugujace sie kodem ograniczonym
(jezykiem ograniczonym) — mowa uproszczong, oraz stosujace kod rozwi-
niety. Dzieci postugujace sie kodem ograniczonym — zdaniem Bernsteina
— wywodza sie z rodzin biednych o niskiej kulturze umysltowej, natomiast
dzieci stosujace kod rozwiniety pochodza z rodzin o wyzszym statusie
spolecznym — posiadajacych wyzsze wyksztalcenie i ustabilizowang sytu-
acje materialng

Kod ograniczony odznacza sie waskim zasobem struktur syntaktycz-
nych, ich sztywnos$cig, ubogim stownictwem, brakiem precyzji w formu-
lowaniu wlasnych mysli, sygnalizowaniu swoich intencji i realizowaniu
funkcji jezykowych oraz czestym uzywaniem kodéw niewerbalnych (mi-
miki, proksemiki). Dzieci poslugujace sie kodem ograniczonym majg cze-
sto w szkole trudnos$ci, wynikajgce z niezrozumienia tekstéw i polecen
nauczyciela, a w zwigzku z tym niejednokrotnie ich osiagniecia w nauce
sa niewielkie. ,Zdaniem B. Bernsteina, dzieci postugujace sie mowg
uproszczong maja takie same zdolno$ci do nauki jezyka, jak wszyscy, ale
najcze$ciej nikt nie zajmowat sie ich rozwojem, nie pobudzal ich uwagi
czy spostrzegawczosci, nie rozwijal wyobrazni i myS$lenia™2. Z kolei
w kodzie rozwinietym dostrzegamy réznorodnos$é¢ struktur syntaktycz-

19 H.R. Schaffer, Rozwdj jezyka w kontekscie, przet. A. Brzeziiska, K. Warchot, [w:]
A. Brzeziniska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Dziecko w zabawie i Swiecie
Jezyka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 189.

20 A.I. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, op. cit., s. 191.

21 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji: uwagi dotyczgce podat-
nosci na oddzialywania szkoty, [w:] G.W. Shugar, M. Smoczyriska (red.), Badania nad
rozwojem jezyka dziecka, PWN, Warszawa 1980, s. 571-577; J. Porayski-Pomsta, O rozwo-
Jju mowy dziecka. Dwa studia, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2015, s. 70-73.

22 D.J. Czelakowska, op. cit., s. 88.
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nych, bogate i zréznicowane slownictwo, precyzje w ukazywaniu wtas-
nych myséli i intencji swojej wypowiedzi.

Oba kody — uproszczony i rozwiniety — reprezentuja inne wartosci.
W rodzinach, w ktérych dominuje kod uproszczony, role poszczegélnych
cztonkéw rodziny sg realizowane wedlug statusu formalnego, w sposéb
autorytarny, pozbawiony dyskusji, dialogu, oparty na nakazach, zaka-
zach 1 przewadze kar. Dzieci z takich rodzin sa podporzadkowane
i w skrajnych przypadkach moga tylko odpowiadaé na pytania. Wystepu-
je tu komunikacja jednokierunkowa — nadawcg jest zawsze osoba o pozy-
cji wyzszej. Natomiast w rodzinach dzieci postugujacych sie kodem roz-
winietym relacje miedzy poszczegdélnymi czlonkami znamionuje dialog,
honorowanie prawa do wyrazania wlasnego zdania, poszanowanie indy-
widualnos$ci; komunikacja staje sie wielokierunkowa; dziecko jest nie
tylko odbiorcg, ale i nadawca komunikatow, przez co moze zdobywaé
wszechstronne dos§wiadczenia jezykowe.

Stadia rozwoju mowy w okresie dziecinstwa

W literaturze przedmiotu spotykamy réznorodne periodyzacje rozwoju
mowy. Odnosza sie one zar6wno do ujecia psychologicznego, psycholin-
gwistycznego, jak i lingwistycznego.

Jedng z nich — w perspektywie psychologicznej — przedstawia Andrzej
Jurkowski23, ktéry w pierwszych trzech latach zycia dziecka wyodrebnia
trzy fazy:

— wstepng faze rozwoju mowy, czyli okres niemowlecy (pierwszy rok
zycia), w ktérym wylania krzyk i ptacz, nastepnie gluzenie (grucha-
nie) oraz gaworzenie;

—w drugiej fazie akcentuje pojawienie sie pierwszych stow (przetom
pierwszego i drugiego roku zycia);

—w trzeciej fazie — miedzy 18 a 36 miesigcem zycia dziecka — koncen-
truje sie na etapach gramatyzacji mowy (takich jak zlepki wyrazéow,
przeksztalcanie sie zlepk6w w réwnowazniki zdan, wypowiedzi zda-
niowe — zdania pojedyncze proste, zdania pojedyncze rozwiniete).

Psycholingwistyka w zakresie periodyzacji rozwoju mowy ,potwierdza
ustalenia poczynione na gruncie psychologii, ale tez proponuje wtasne
metody badawcze i ma duzg moc inspirujaca w zakresie poszerzania
spektrum badawczego oraz proponowania wlasnych probleméw badaw-
czych [...]. Problem periodyzacji akwizycji jezyka/mowy nie tyle dotyczy

23 A. Jurkowski, Ontogeneza mowy i myslenia, WSiP, Warszawa 1975.
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wyznaczania chronologicznie wyznaczonych punktéow ksztaltowania sie
osobniczej kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, ile proceséw zacho-
dzacych w organizmie dziecka w zwigzku z jego rozwojem biologicznym
i spotecznym, jako podstawy ksztaltowania sie owej kompetencji”24,

W zakresie periodyzacji lingwistycznych rozwoju mowy nalezy nato-
miast odwotaé sie przede wszystkim do zastuzonego i popularnego bada-
cza mowy dzieci polskich Leona Kaczmarka, ktérego prace zaliczane sg
do klasyki rodzimej literatury z tego zakresu. Autor wyodrebnia cztery
podstawowe okresy rozwoju mowy dzieci:

—okres melodii — od urodzenia do 12 miesigca zycia, obejmujgcy

podokres krzyku i placzu, gluzenia, gaworzenia;

—okres wyrazu — od 12 do 18/24 miesigca zycia, odzwierciedlajacy
wypowiedzi o charakterze synkretycznym, nierozcztonkowanym
strukturalnie i globalnym znaczeniowo;

— okres zdania — od 18/24 miesigca zycia do 36 miesigca zycia, w kto-
rym nastepuje ksztaltowanie sie podstaw systemu jezykowego
dziecka: fonologicznego, morfologicznego, syntaktycznego i komuni-
kacji werbalnej;

— okres swoistej mowy dzieciecej — miedzy 36 miesigcem a 7 rokiem
zycia, to okres dochodzenia do jezyka dorostych — dojrzewania i wzbo-
gacania mowy dziecka?5,

Bardziej szczegélowy opis zasygnalizowanych okres6w rozwoju mowy

dziecka stanowi ponizsza charakterystyka.

Krzyk jako pierwsza forma wokalizacji niemowlecia moze wystepo-
waé¢ w wielu odmianach. Zaliczamy do nich kwilenie, kapryszenie po
przeszywajacy wrzask. Kazda z wymienionych odmian krzyku ma okres-
lone znaczenie, ktore otoczenie uczy sie rozpoznawaé. Krzyk jest typem
komunikowania sie dziecka z otoczeniem, dominujacym w ciagu pierw-
szych 6-8 tygodni zycia. Za jego pomoca niemowleta przekazujg informa-
cje o swoich potrzebach. W ten sposéb komunikujg np. odczucie bélu czy
gltodu. Miedzy drugim a trzecim miesigcem zycia pojawia sie kolejna for-
ma wokalizacji, ktora stanowi gluzenie obejmujace takie dzwieki, jak
gulgotanie, gruchanie i miauczenie. Jest ono reakcjg wrodzong wystepu-
jaca zaréwno u dzieci styszgcych, jak i niestyszacych. Ta forma komuni-
kowania sie z otoczeniem, sygnalizujgca najcze$ciej zadowolenie, szcze-
Scie, sklada sie z dzwiekéw samogloskowych. Nastepuje wéwcezas, gdy

24 J. Porayski-Pomsta, O rozwoju mowy dziecka..., s. 105.

25 L. Kaczmarek, Ksztaltowanie sie mowy dziecka, Poznaniskie Towarzystwo Przyjaci6t
Nauk, Poznan 1953; L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy si¢ mowy, Wydawnictwo Lubelskie,
Lublin 1988.
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dziecko osiagnie juz pewien stopien dojrzatosci fizycznej, bowiem do ghu-
zenia niezbedna jest umiejetno$é wykonywania specjalnych ruchéw mies-
ni jezyka, ktére sg niemozliwe do wykonania zaraz po urodzeniu. Na-
stepna forme komunikowania, pojawiajaca sie okolo szostego miesigca
zycia stanowi gaworzenie, obejmujace zaréwno samogloski, jak i spot-
gloski. Ma ono istotne znaczenie w procesie ¢wiczenia aparatu glosowego
1 posiada znamiona rzeczywistego podobienstwa do mowy. Badania m.in.
takich badaczy, jak D. Kimbrough Oller, Rebecca E. Eilers26 oraz Liselotte
Roug, Ingrid Landberg i Lars Johan Lundberg??, wykazaly, iz niemowle-
ta z réznych $rodowisk jezykowych gaworza w podobny sposéb.

Wezesne fazy rozwoju jezykowego wymagaja stymulacji jezykowej ze
strony doroslych. Jest ona niezwykle istotna dla ogélnego rozwoju jezyka
dziecka, implikujgc dlugotrwale lingwistyczne i poznawcze skutki rozwo-
jowe. Stymulacja jezykowa przez dorostych sprzyja czestszemu wydawa-
niu dZzwiekéw przez dzieci, co z kolei przyczynia sie do usprawniania ich
motoryki i rozwoju umystowego28.

Miedzy 12 a 13 miesigcem zycia pojawiaja sie pierwsze slowa.
Okres ten nazywany bywa stadium jednego wyrazu (holofraza). Jak piszg
Jeffrey S. Turner i Donald B. Helms, ,jest co§ magicznego w pierwszym
stowie niemowlecia po okresie, kiedy tylko krzyczy, grucha, gtuzy i gawo-
rzy”?9. Miedzy 13 a 16 miesigcem zycia dziecko operuje 50 stowami. Mimo
duzego zréznicowania opanowywanych przez dziecko stéw dominujacymi
stowami sg rzeczowniki i czasowniki zwigzane z obszarami odnoszgcymi
sie do waznych osdb, jedzenia, zabawek, czesci ciala i zwierzat.

Nalezy zaakcentowaé, iz wypowiedZz jednowyrazowa moze reprezen-
towaé zdanie o szczegélnej strukturze (stowo ,zabawka” moze oznaczaé
~chee zabawki” albo ,,zabawka znajduje sie przy Scianie”, ,zabawka wyda-
je charakterystyczne dziwieki”), ktore, aby zostalo dobrze zrozumiane,
wymaga duzej koncentracji — podczas jego wypowiadania — na intonacji
glosu, gestach i mimice dziecka. Znamienna dla omawianego okresu roz-
woju mowy jest rozbiezno$¢ miedzy slowami, ktére dziecko rozumie i po-
trafi werbalnie wypowiedzieé. Z reguly jest tak, ze niemowleta weczeéniej
rozumiejg znaczenie wielu sléw, zanim zaczng je werbalizowaé, a wiec ich

26 D.K. Oller, R.E. Eilers, Similarity of babbling in Spanish- and English-learning ba-
bies, ,Journal of Child Language” 1982 nr 9(3), s. 565-577.

27 L. Roug, 1. Landberg, L.J. Lundberg, Phonetic development in early infancy: A study
of four Swedish children during the first eighteen months of life, ,Journal of Child Lan-
guage” 1989 nr 16, s. 19-40.

28 J.S. Turner, D.B. Helms, op. cit., s. 187.

29 Tbidem, s. 188.
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umiejetnosci lingwistyczne sg znacznie wyzsze niz ujawniaja to codzienne
sytuacje, wymagajace postugiwania sie jezykiem.

Po 18 miesigcu zycia nastepuje rozbudowanie wypowiedzi dziecka.
Pojawiaja sie wypowiedzi dwuwyrazowe odzwierciedlajace wczesne
zdania, ktére sktadaja sie ze slow osiowych i stéw nalezacych do otwartej
klasy. Te pierwsze na ogél wypowiadane sg jako drugie w kolejnosci, np.
smama da”, ,ala da”, ,tata da”. Na uwage zastuguja réwniez zdania tele-
graficzne — przypominajace telegram — ktére sg kroétkie, proste, pozba-
wione przyimkéw i spdjnikéw, a skladaja sie gléwnie z czasownikow
(w ktorych brakuje konncéwek wskazujacych na czas) oraz rzeczownikéw
(pozbawionych liczby mnogiej). Dla przykiadu wypowiedZ odzwierciedla-
jaca mysl: ,To ciastko jest dobre”, w wersji telegraficznej w wykonaniu
dziecka moze brzmieé ,Ciastko dobre”0. Méwienie zdaniami uwarunko-
wane jest rozszerzaniem sie stownictwa dzieci. Miedzy 16 a 24 miesigcem
zycia mamy u dzieci do czynienia z eksplozja nazywania, odzwiercie-
dlajgcg gwaltowny przyrost stownictwa, co nastepuje najczesciej po przy-
swojeniu 50 sléw. Stownik dwuipédtletniego dziecka obejmuje okoto
600 stow. ,W nastepnych latach az do széstego roku zycia dziecko opano-
wuje dziennie okolo 10 nowych stéw (czyli prawie jedno stowo na kazda
godzine czuwania!), co sprawia, ze slownik dziecka w tym wieku obejmuje
ponad 15 000 stow”31,

Wchodzenie w wiek przedszkolny wigze sie u dzieci z progresem
w zakresie stosowania regul gramatycznych, nazywanym eksplozja
gramatyki. Nastepuje ona miedzy 24 a 36 miesigcem zycia. W tym okre-
sie zachodzi znaczy postep umiejetnosci budowania zdan zgodnie z regu-
lami gramatycznymi, stosowania wilasciwych odmian wyrazow, liczby
mnogiej, czasu przesztego, przyimkow oraz pytan i przeczen. Okres po
36 miesigcu zycia znamionuje natomiast progres dotyczacy struktury
zdan. Odzwierciedleniem rozwoju jezykowego w tym zakresie jest poja-
wienie sie w mowie dziecka zdan wspélrzednie i podrzednie ztozonych —
jednokrotnie i wielokrotnie32.

Okres dziecinstwa to nie tylko progres w dziedzinie stownictwa, zna-
jomo$ci regut gramatycznych (sktadni), rozumienia znaczenia stéw
(semantyki), ale takze uzywania jezyka w sytuacjach spotecznych (prag-
matyki).

Warto tez wspomnieé¢, iz Kaczmarek czas miedzy 36 miesigcem
a 7 rokiem zycia nazwal ,okresem swoistej mowy dzieciecej”, podkreslajac

30 Ibidem, s. 186-189.
31 A 1. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, op. cit., s. 186.
32 Ibidem, s. 185-186.
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w ten sposéb jego szczegdlny wymiar. Na ,swoistos¢” te sklada sie natu-
ralna wadliwo§¢ wymowy dzieci w wieku przedszkolnym, wyplywajaca
przede wszystkim z nieukonczonego rozwoju kory moézgowej oraz niedo-
statecznego wyrobienia mieéni narzadéw mownych. Do wad rozwojowych
w tym okresie nalezg m.in.:

—u trzylatkéw seplenienie, szeplenienie, wadliwa wymowa glosek
k, g, r, wymawianie spolglosek dzwiecznych jako bezdzwiecznych,
nieprawidlowy, nierytmiczny oddech, upraszczanie wyrazow;

—u czterolatkéw seplenienie, szeplenienie, wadliwa wymowa r, cza-
sem jeszcze nieprawidlowy oddech, upraszczanie grup spétglosko-
wych lub zmiana brzmienia catego wyrazu (np. mreko, radro);

—u pieciolatkéw seplenienie (choé¢ takie dzwieki, jak sz, cz, z, dz, po-
trafi wypowiedzieé), czasem wadliwa wymowa r, upraszczanie trud-
niejszych grup spétgloskowych (np. pcota zamiast pszczota);

— szeSciolatki powinny wymawiaé prawidlowo juz wszystkie dzwieki
mowy, zaréwno te wyizolowane, jak i wystepujace w wyrazach3s3,

Przezwyciezaniu wskazanej wyzej wadliwo$ci wymowy stuzg syste-
matycznie stosowane przez nauczycieli z dzieémi (z calg grupa, w malych
zespotach lub indywidualnie) éwiczenia ortofoniczne, takie jak éwiczenia
oddechowe, ¢wiczenia fonacyjne, ¢wiczenia logorytmiczne, ¢wiczenia ksztat-
tujace stuch fonematyczny, ¢wiczenia usprawniajace mieénie narzgdow
mowy 1 ¢wiczenia artykulacyjne34.

Nalezy jednak pamieta¢ o dokonywaniu rozréznienia miedzy wadami
rozwojowymi (ktére, jak juz wspomniano, mijaja) a wadami organiczny-
mi, takimi jak wady aparatu stuchowego, gotyckie podniebienie, wadliwy
zgryz, mogacymi wystapi¢ u dziecka niezaleznie od wad rozwojowych,
nieprzemijajacymi wraz z wiekiem i dojrzewaniem okre§lonych proceséw,
a wymagajacymi niejednokrotnie znacznej interwencji specjalistow.

Okres swoistej mowy dzieciecej charakteryzuje nie tylko naturalna
wadliwo$é wymowy, ale tez tworzone przez dzieci miedzy trzecim a pig-
tym rokiem zycia neologizmy. Sg to nowe stowa formutowane przez dzieci
poprzez analogie do znanych im wyrazéw, w oparciu o odczuwane pokre-
wienstwo semantyczne, formalne. Nie znajdujac w swoim zasobie stowni-
kowym odpowiednich nazw na okreslenie przedmiotéw, oséb, czynnosci,
dzieci tworzg nowe — wlasne okreslenia. Dla przyktadu: ,budowacz” to
inzynier, ,szybiarz” to szklarz, a ,zimionka” to ptaszcz na zime35. Neolo-

33 H. Mystkowska, Ksztafcenie komunikatywnej mowy dziecka, [w:] 1. Dudzinska (red.),
Wychowanie i nauczanie w przedszkolu, WSiP, Warszawa 1983.

34 Por. E. Sachajska, Uczymy poprawnej wymowy, WSiP, Warszawa 2006.

35 M. Przetacznikowa, Wiek przedszkolny, [w:] M. Zebrowska (red.), Psychologia rozwo-
Jowa dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa 1982, s. 458.
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gizmy zostana szerzej oméwione w pierwszym rozdziale czesci III doty-
czgcym jezykowej tworczosci dzieci.

Okres swoistej mowy dzieciecej znamionuje takze popelnianie bledéw
jezykowych, np. w zakresie form fleksyjnych, dotyczacych odmiennych
czes$ci mowy: czasownikéw, przymiotnikéw, zaimkow, liczebnikow (,,Dzie-
ci sie patrza na tych dzieciotéw”, ,Tych dwéch chlopcéw maja teczki”),
a takze sktadniowych (uzycie niewtasciwego przypadka rzeczownika) czy
odnoszacych sie do regut morfologicznych (uzycie niewlasciwego rodzaju
rzeczownika), ktore sa wyrazem ksztaltujgcej sie u dzieci w tym okresie
struktury gramatycznej jezyka.

Mowa i mys$lenie - wzajemne implikacje

W procesie opanowywania jezyka przez dziecko nalezy zaakcentowac
wystepowanie Scistych zalezno$ci pomiedzy ksztaltujacg sie u niego mo-
wa a myS$leniem.

Mowa dziecka we wczesnej fazie wieku przedszkolnego ma charakter
sytuacyjny i synpraktyczny, tzn. ze dziecko w swych wypowiedziach kon-
centruje sie na bezpos$rednio wykonywanych czynno$ciach oraz przedmio-
tach 1 osobach, z ktérymi ma kontakt w danej chwili. Ten charakter mowy,
odzwierciedlajacy zmyslowe poznawanie rzeczywistosci polaczone z dzia-
laniem, odpowiada mys$leniu sensoryczno-motorycznemu. Natomiast poja-
wienie sie w poznej fazie wieku przedszkolnego w wypowiedziach dziecka
(w trakcie rozmoéw, opowiadan) tematéw pozasytuacyjnych, ale bliskich
jego doswiadczeniom, ma zwigzek z pojawieniem sie¢ u niego mowy kon-
kretno-wyobrazeniowej i wytworzeniu sie oraz utrwaleniu w jego pamieci
wyobrazen przedmiotéw, czynnosci, zjawisk, oséb, implikujacych prze-
prowadzanie takich operacji myslowych, jak analiza, synteza, por6wnywa-
nie, abstrahowanie, znamionujacych mys$lenie ogladowo-obrazowe, oparte
na wyobrazeniach (mys$lenie przedoperacyjne). Wszystkie czynno$ci umy-
stowe odbywaja sie w wyobrazni bez aktualnie dzialajgcych konkretnych
bodzcow. Na bazie tych czynno$ci rozwija sie etap tzw. mowy abstrakcyj-
nej. Odnosi sie on do tresci bardziej ogélnych, metaforycznych, niezwia-
zanych z tym, co konkretne, namacalne, i odzwierciedlajgcych myslenie
stowno-logiczne, odwolujace sie do symboli.

Wspoétzaleznoéé obu tych proceséw: mowy i mys$lenia, podkresla m.in.
Jean Piaget, wyodrebniajgc ,mowe egocentryczng”, wystepujaca u dzieci
szczegollnie miedzy drugim a czwartym rokiem zycia. Polega ona na glos-
nym komentowaniu przez dziecko tego, co robi ono w danej chwili; jest
rozmawianiem z samym soba, niejednokrotnie w obecno$ci innych oséb,
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bez checi komunikowania sie z nimi. Mowa egocentryczna czesto wyste-
puje w zabawach manipulacyjnych, konstrukcyjnych i tematycznych
dzieci. W tych ostatnich stosowana jest do zapowiadania tematu zabawy,
organizowania akcji 1 struktury zabawy, a takze wzbogacania oraz
streszczania czy skracania i ograniczania akeji zabawy w czasie. Wedtug
Lwa Wygotskiego mowa ,dla siebie”, ,do siebie” utatwia dziecku plano-
wanie czynno$ci, poszukiwanie sposob6w przezwyciezenia napotkanych
trudnos$ci, monitorowanie wtasnych dziatan. Mowa egocentryczna oddaje
wspomniany wyzej sytuacyjny i synpraktyczny charakter mowy.

Piaget, dokonujgc charakterystyki odmian mowy egocentrycznej, wy-
lonil: powtarzanie (echolalie), monologowanie i monologowanie zbiorowe.
Echolalia przedstawia bawienie sie dziecka poszczegélnymi dzwiekami
mowy, ukazuje przyjemno$é, jakg ono czerpie z uzywania poszczegélnych
stéw. Z kolei monolog Piaget 1gczyt z dzialaniem, ktére nie musi zawsze
odnosié sie do konkretnych czynno$ci, lecz moze przybieraé tez postac
fantazjowania znajdujacego wyraz w jezyku, nazywanym przez autora
jezykiem magicznym, powstajacym w oparciu o ,mechanizm zabaw sa-
motnych, podczas ktérych dziecko naprzéd mysli glosno o swojej czynno-
$ci, az wreszcie dochodzi do tego, ze rozkazuje przedmiotom i osobom,
ulegajac zar6wno impulsowi méwienia, jak i dobrowolnemu zludzeniu”36.
Monologowanie zbiorowe jest najdojrzalsza odmiang mowy egocentrycz-
nej, nawigzujacg do mowy uspotecznionej. Polega ono na czerpaniu przy-
jemnosci z méwienia do siebie w obecno$ci innych oséb i przyciggania ich
uwagi3’. Pod koniec wieku przedszkolnego mowa egocentryczna zanika
i ulega — co wykazuje Wygotski — ,uwewnetrznieniu” (dziecko ,mysli
za pomocg stéw”), nabierajac charakteru intelektualnego. Inteligencja
dziecka przestaje by¢ zdominowana przez aktywnos$é ruchowg i dzialanie
zmystéw (mys$lenie sensoryczno-motoryczne), a opiera sie bardziej na
aktywnos$ci wyobrazeniowej i symbolicznej (na mys$leniu konkretno-
-wyobrazeniowym).

Mowa w funkcji intelektualnej umozliwia dziecku przypominanie
sobie wczesniejszych doSwiadczen oraz przewidywanie przyszitych dzia-
lan, pozwala takze na spostrzeganie zjawisk w trzech czasach: przeszlym,
terazniejszym i przyszlym, oraz na uwzglednianie sagdéw i ocen innych
ludzi.

Z intelektualng funkcja mowy wigze sie mowa uspoleczniona, ktéra
moze uzewnetrznié¢ sie w pieciu postaciach, jako: 1) informowanie przy-

36 J. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, przel. J. Kotudzka, PWN, Warszawa 1992,
s. 44-45.
37 Za: J. Porayski-Pomsta, O rozwoju mowy dziecka..., s. 57-58.
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stosowane do sytuacji (komunikowanie o czyms$ i przekazywanie mysli),
2) krytykowanie, 3) rozkazywanie, wyrazanie présb i grézb, 4) zadawanie
pytan, 5) udzielanie odpowiedzi. Znajda one swoje odniesienia w kolej-
nych analizach teoretycznych niniejszej monografii.

Zakonczenie

Rozw¢j jezyka i mowy dziecka stanowi o jego osiagnieciach w pdéZniej-
szym zyciu, o rozwoju jego réznorodnych sfer, w tym przede wszystkim:

— sfery poznawczej — warunkujacej rozwdj umystowy, implikujacy po-
ziom mys$lenia dziecka, jego zakres stownictwa, wiedze o Swiecie.
Jak podaja Glenn Doman i Janet Doman: ,jezyk jest najwazniej-
szym narzedziem dostepnym cztowiekowi. Cztowiek nie moze mieé
bardziej wyszukanych mys$li niz jezyk, ktorym je wyraza. Jesli po-
trzebne mu sg dodatkowe stowa, musi je wynalezé, aby uzywacé ich
jako narzedzi my$lenia i przekazywania nowej my§li”ss;

— sfery emocjonalnej — dajacej sposobno$é¢ zaspokajania swoich po-
trzeb emocjonalnych; nie tylko wyrazania uczué, potrzeb, pragnien,
ale tez nawigzywania relacji interpersonalnych o szczegélnym cha-
rakterze, np. relacji przyjacielskich;

—sfery spolecznej — umozliwiajacej uczestniczenie w wielu zdarze-
niach spotecznych i aktach porozumiewania sie, determinujacych
m.in. rozw6j umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania relacji
interpersonalnych z réwiesnikami, wyrazania w sposéb akceptowa-
ny spolecznie swoich proésb i oczekiwan, wypracowywania rozwigzan
trudnych, konfliktowych sytuacji.

Okres dziecinstwa w tym zakresie jest nie do przecenienia, co ekspo-
nuja m.in. wymienieni juz Doman i Doman, stwierdzajac, iz ,,dziecko po-
nizej pieciu lat uczy sie calego jezyka i moze nauczy¢ sie tylu jezykéw, ilu
bedziemy je uczy¢”39, tym bardziej ze w tym okresie zycia ,,zdolnos¢ przy-
swajania informacji jest niezréwnana, a pragnienie zdobywania wiedzy
wieksze niz kiedykolwiek™0, Dlatego tez rola otoczenia zapewniajgcego
dziecku wielo§é oraz réznorodno$é doswiadczen jezykowych i komunika-
cyjnych jest nie do zakwestionowania.

38 G. Doman, J. Doman, Jak nauczyé mate dziecko czytaé. Cicha rewolucja, przel.
M. Pietrzak, Excalibur, Bydgoszcz 1992, s. 98.

39 Tbidem, s. 121.

40 Tbidem, s. 48.
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Language and speech acquisition by children
Summary

Language and speech acquisition by children (as language and speech are not
synonymous concepts) is determined by numerous factors. These include biologi-
cal, social and cultural factors, as well as individuals’ own activity, which are
reflected in theories of language development in children: behavioural theory,
nativist theory, and social interaction theory. The paper not only discusses their
characteristics (including the notions of linguistic competence and communica-
tive competence), but also presents children’s speech development based on psy-
chological, psycholinguistic and linguistic periodizations. Among the latter
subjects particular attention ought to be paid to the classification of periods
in children’s speech development, as proposed by the classical Polish author
L. Kaczmarek. Notably, what must not be underestimated in children’s process
of language acquisition are the relations between speech and thinking.
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Konteksty komunikowania
kreowane przez rodzine
(kilka uwag i problemoéw
inspirowanych teoria
Basila Bernsteina)

Wprowadzenie

Rodzina — przedstawiana w wielu ujeciach, odzwierciedlajacych m.in.
realizowane przez nig funkgje, ,stawanie sie na nowo” w spolecznym wy-
miarze, prowokujgcych analizy wybranych zjawisk i proceséow — wymaga
cigglego zainteresowania i nieustajacej refleksji. Juz samo zdecydowanie
sie na jedno z mozliwych ujeé — §wiadczacych tacznie o wielowatkowoSci,
pojemnosci, dynamice oraz znaczeniu problematyki zwigzanej z rodzing —
otwiera wartoSciowe poznawczo pola analiz teoretycznych i ukazuje zago-
spodarowany dotad obszar badan empirycznych. Kontekst okazuje sie
na tyle réznorodny i ciekawy, ze stanowi zachete do wej$cia w te proble-
matyke, jest inspiracja pozwalajacag nadawaé¢ rodzinie okreslony sens,
a z nim odkrywacé kategorie organizujgce i integrujace jej poznanie.
Decydowanie sie na wglad i probe zrozumienia mechanizméw rzadza-
cych tym, co dzieje sie w zwigzku z rodzing, moze stuzy¢ odkrywaniu te-
go, czego doswiadczamy dzi§ m.in. w edukacji. Pozwala dostrzec w niej
wiele istotnych ,zjawisk”, pojmowac ich sens i powigzania z kontekstami,
w ktérych zachodza. Podkreslanie znaczenia rodziny dla edukacji ma dzis
wlasciwie charakter przyziemny, na pewno nie ezoteryczny. Gléwnie
z tego powodu, ze w badaniach nad edukacja dziecka wcigz wskazujemy
na jego dom, rodzicéw, uksztaltowana przez rodzinng kulture strukture
do$wiadczenia (ciggle rozmijajaca sie z gléwnym celem szkoty, jakim ma
by¢ zaprzeczenie mechanizmom odtwarzania dystansow spolecznych
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i determinacji ,spotecznego przeznaczenia”)!. Koncentracja na rodzinie
w perspektywie rozwazan o edukacji dziecka wyzwala argumenty prze-
konujgce o tym, ze efektywnosé edukacji jest o wiele wyzsza, kiedy
(za)angazowani sa w nig rodzice.

Majac do dyspozycji bogaty zaséb srodkéw opisu, aby wyrazié znacze-
nie kontekstu rodziny w edukacji, proponuje ujecie, ktére pozwala, jak
sadze, ,banalizowane praktyki” zamieni¢ w podstawy poszukiwania trwa-
lych charakterystyk zycia spotecznego, przejawiajacych sie w réznych
polach praktyki? (tu edukacyjnej). Sadze tez, iz wydobywany przeze mnie
kontekst rodziny nie zaweza perspektyw do tego stopnia, by nie dostrzec
poza nim przestrzeni dla edukacji, w ktérej na nowo kategoryzuje sie jej
zwigzek z rodzing. W tej perspektywie rozwazan szczegélnie interesujgce
jest zwrdcenie sie ku rodzinie poglebione siegnieciem do wybranych teorii
i formul zaznaczajgcych sie w ciggle aktualizowanym obiegu myslowym,
zwlaszcza odwotaniem do roli rodziny wedlug Basila Bernsteina. Nad-
rzednym celem jest wprowadzenie rodziny do rozwazan o komunikowa-
niu, juz nie jako dodatku, ale czynnika wazgcego na jako$ci edukacji
dziecka.

Kontekst rodzinnej socjalizacji

Podstawowym narzedziem socjalizacji jest jezyk, odgrywajacy role ,prze-
wodnika po $wiecie”. ,Jezykowe sposoby ujmowania rzeczywistosci oraz
preferencji dla pewnych alternatyw [...] stabilizujg sie w czasie, tworzac
poznawcza, spoteczna i uczuciowa orientacje dziecka”s. W proces stawa-
nia sie przez jednostke czlonkiem spoteczeristwa, generowania i dystry-
bucji wzoréw przebiegu zycia wlacza sie rodzina. W niej rozpoczyna sie
1 przebiega nurt socjalizacji, w ktérego toku cztowiek uczy sie abecadla
spotecznego — jezyka, gestu, elementarnych wzoréw zachowan i podsta-
wowych rél spolecznych (jest sie dzieckiem, chtopcem badZ dziewczynka,
nie nalezy bié¢ mlodszego rodzenstwa, powinno sie stuchaé¢ rodzicéw, to

1 Por. M. Jacyno, Kontrkultura ubdstwa. Pierre’a Bourdieu koncepcja reprodukcji klas
spotecznych a problem reprodukcji otwartej, ,Studia Socjologiczne” 1997 nr 3(146), s. 110.

2 Nawigzuje tu do P. Bourdieu, ujmujgcego zycie spoteczne jako praktyke tgczacag
struktury materialne, spoteczne i kulturowe z dziataniami oraz do$wiadczeniem jednostek,
a takze podejmujacego préobe zdefiniowania tej praktyki (P. Bourdieu, The Logic of Prac-
tice, Stanford University Press, Stanford 1990, s. 80).

3 B. Bernstein, Class, Codes and Control: Theoretical Studies Towards Sociology of
Language, t. 1, Routledge & Kegan Paul, London 1971, s. 124.



Konteksty komunikowania kreowane przez rodzing 35

oni sg znaczacymi innymi)4. Dom rodzinny — z jego jednostkowa atmosfe-
rg, zwyczajem, ,wewnetrznym jezykiem”, z wypracowanymi strukturami
istotno$ci — przedstawia sie dziecku jako jedyny istniejacy i mozliwy. Sta-
je sie jego ,wlasnym Swiatem”. Nigdzie indziej miejsce dziecka nie wydaje
sie tak z gory okreslone, a osobowosé bardziej uwypuklona. Swiat ten —
przedstawiajacy sie dziecku jako Swiat ,w ogodle”, oddziela je od innej
»Sztucznej” rzeczywistosci®, ale tez warunkuje p6zniejsze funkcjonowanie
w niej. W celu jej dookreslenia wystarczy przywolaé pojecie socjalizacji
wtornej, w ktorej opisywaniu podkresla sie m.in. uwalnianie uczestnikéw
od identyfikacji emocjonalnej, wystepowanie wielu réznych znaczacych
innych, znaczenie oddzialywan instytucji (wéréd nich szkoty), mozliwosé
dokonywania wyboréw. Na sposéb funkcjonowania jednostki w zréznico-
wanym Swiecie spotecznym socjalizacji wtornej, dokonywane przez jed-
nostke wybory wplywa wczeéniejsza socjalizacja rodzinna.

Skupianie uwagi na socjalizacji pierwotnej i wtérnej prowadzi do po-
glebionych charakterystyk $rodowiska rodzinnego, ktére reprezentujac
rézne warunki zycia (zewnetrzne i wewnetrzne), dostarcza tez réznorod-
nych dos§wiadczen waznych dla rozwoju kompetencji w uktadach spotecz-
nych poza rodzing, uznawanych za niezbedne w skutecznym wypetnianiu
roli ucznia. Teoria ta sprowadza opis przebiegu zycia do opisu kariery
szkolnej, w tym szkolnych osiagnieé, wyboréw edukacyjnych jednostki ze
wskazaniem na rodzine pochodzenia jako wspélsprawce jej edukacyjnej
biografii. Podkreslajac znaczenie warunkéw, w jakich zachodzi socjaliza-
cja, ustalajac najbardziej prawdopodobne czynniki umiejscowione w §ro-
dowisku rodzinnym i poza nim, a ksztaltujace biografie jednostki —
uprawia sie refleksje ukierunkowang na tworzenie perspektyw realizacji
zyciowych szans, gdzie eksponuje sie odniesienia edukacyjne.

W repertuarze dokonanych rozpoznan i nadawanych im znaczen bie-
rze sie pod uwage podstawowe konteksty socjalizacji pierwotnej, w kto-
rych dziecko uczy sie wlasciwego zachowania w réznych sytuacjach spo-
lecznych (kontekst regulacyjny); dowiaduje sie o naturze przedmiotéw
i nabywa réznych umiejetno$ci manualnych i poznawczych (kontekst
instrukcyjny); zachecane jest do eksperymentowania i przetwarzania
Swiata zaréwno materialnie, jak i symbolicznie (kontekst innowacyjny)
1 uczy sie okre§la¢ wlasne uczucia oraz wnioskowaé o uczuciach i moty-
wacjach innych oséb (kontekst interpersonalny)s. Zwraca sie uwage na
to, ze rodzice wymagaja i oczekujag od dzieci okreslonych zachowan, wyty-

4 B. Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Oficyna Naukowa, Warszawa 2003, s. 152.

5 Por. J. Rutkowiak, , Udomowienie” i ,zadomowienie” jako kategorie krytycznego opisu
relacji szkoly i domu rodzinnego ucznia, ,T'erazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2000 nr 1/9.

6 B. Bernstein, Class, Codes...
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czaja ich granice, bedace kierunkowskazem w pézniejszym zyciu. Repre-
zentujgc dziecko, podejmuja w jego imieniu wazne decyzje (taka jest np.
wybér szkoty). Poprzez organizacje dnia dziecka oraz wplyw na dobdr
znajomych maja mozliwo$é ,filtrowania” oddziatywan z zewnatrz. ,Jezeli
rodzice nie dostrzegaja, iz jest to zakres ich odpowiedzialnosci, czyli gdy
nie robig uzytku z przyslugujacych im mozliwosci stawiania wymagan
1 ograniczen, wzglednie ukierunkowywania dzieciecych do$wiadczen, to
konsekwencjg nie bedzie wcale lepszy rozwdj dzieciecej woli, lecz para-
doksalnie wplyna na nia inne, obce zZrédla, szczegélnie mass media”.
Podkresla sie, ze rodzina ze swoja codziennoScia, sposobem, w jaki do-
mownicy odnosza sie do siebie, stylem omawiania probleméw szkolnych
dziecka, prowadzenia domowego gospodarstwa ksztaltuje specyficznag
moralno$é dziecka, jego stosunek do innych ludzi, podejscie do solidarno-
§ci, sumienno$ci, podejmowania i wypelniania zobowigzan — stanowi
,miejsce ksztalcenia”. ,Proces ksztalcenia dokonuje sie w codziennym
zyciu rodziny poprzez wzajemno$¢ stosunkéw miedzy pokoleniami oraz
wzajemno$¢ dawania i brania, a takze poprzez spetnianie podstawowych
zaltozen niezbednych dla dostepu do §wiata spoteczno-kulturalnego™s.
Trop rozjasniania znaczenia wewnagtrzrodzinnej socjalizacji prowadzi
do edukacji formalnej dziecka. W niej samej liczg sie do$wiadczenia socja-
lizacyjne, ktore dziecko zdobywa w Srodowisku rodzinnym, rézna ich ja-
ko$é, charakterystyczna dla okreslonych kategorii rodzin. Wystarczy tu
nadmienié¢ o problemie malych osiggnie¢ szkolnych, drugorocznosci, zja-
wisku ,odpadu szkolnego” powiazanego ze statusem socjoekonomicznym
rodziny. Jak sie okazuje, uczniowie pochodzacy z rodzin o niskim statusie
spoteczno-ekonomicznym ,ukierunkowywani” sa do gorszych szkét, do
najmniej prestizowych programéw nauczania, stanowig najwiekszy odse-
tek powtarzajgcych klase, wchodzg w obszar nedzy kulturowej. Wglad
w ustalenia badaczy na temat rodzinnych uwarunkowan edukacji dziec-
ka prowadzi jednocze$nie do korelacji pozytywnej, chocby miedzy syste-
mem warto$ci rodziny, aspiracjami edukacyjnymi rodzicéw a szkolnymi
osiggnieciami dziecka®. Dociekajac istoty i znaczenia rodziny dla ksztal-

7 F X. Kaufmann, Zukunft der Familie im vereinten Deutschland, C.H. Beck, Miinchen
1995, s. 49.

8 P. Buichner, Der Bildungsort Familie. Grundlagen und Theoriebeziige, [w:] P. Biich-
ner, A. Brake (red.), Bildungsort Familie, VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Wiesbaden
20086, s. 41.

9 Por. Z. Kwieciniski, Bezbronni. Odpad szkolny na wsi, Edytor, Toruin 2002; M. Kar-
wowska-Struczyk, Dziecko i konteksty jego rozwoju, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu
Warszawskiego, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007; M. Scislowicz, Aspiracje
edukacyjne rodzicow a osiggniecia szkolne ich dzieci, Wyzsza Szkota Pedagogiczna
im. Jana Kochanowskiego, Kielce 1994.
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towania biografii edukacyjnej dziecka, wskazuje sie powszechnie na po-
ziom wyksztatcenia rodzicéw, przede wszystkim matki. Jej role uzasad-
nia fakt, iz dziecko swoje problemy codzienne oraz te zwigzane z orienta-
cja w $wiecie rozwigzuje w wiekszym stopniu poprzez matke niz przy
pomocy rzadziej obecnego ojcal®. Nie oznacza to jednak, ze dzieci, zdoby-
wajac do$wiadczenie zalezne od rodzicow odpowiedzialnych za ich akul-
turacje, kontrole i edukacje, obieraja ostatecznie drogi zawodowe swoich
rodzicow. Zrozumiate jest, ze w wyniku strukturalnych zmian spotecz-
nych przewarto$ciowujacych znaczenie i obraz zawodéw, prowadzacych
do ksztaltowania biografii ludzi pracujacych bez gwarancji socjalnego
zabezpieczenia moga zachodzi¢ zerwania pomiedzy kariera zawodowg
rodzic6w a perspektywami zawodowymi dzieci.

Wéwezas zadaniem rodzicow pozostaje nie wskazywanie dzieciom
drogi zawodowej, lecz udzielanie im emocjonalnego i materialnego wspar-
cia w taki sposdb, zeby mogly sie odnalezé w réznorodnych zawodowych
mozliwos$ciach, nauczy¢ sie chodzi¢ okreznymi drogami, pokonywac przej-
$cia oraz oswajaé z porazkami. Perspektywa ta — kreujaca okreslone dro-
gi w zdobywaniu wyksztalcenia, utwierdzajaca w jego wyborze, jak
i wskazujaca nowe kierunki — znajduje swe odbicie réwniez w socjalizacji
rodzinnej, ksztaltujgcej sie pomiedzy mito$cig i zrozumieniem a rozsad-
kiem i oczekiwaniamill,

Reasumujgc, rodzina ze swa wewnetrzna struktura, emocjonalnym
splotem powigzan jest pierwszym mikrosystemem, zorientowanym na
sporzadzanie jednoznacznego pod wzgledem biograficznym rodzinnego
bilansu wyksztalcenia. Wptywajac na to, w jaki sposéb dzieci zareaguja
na oferte edukacyjng innych (niz sama rodzina) miejsc ksztatcenia, jak
poradza sobie z wymaganiami Swiata spotecznego, staje sie tez mikroko-
smosem, w ktérym wychowanie, opieka, ksztalcenie i biograficzna asysta
wzajemnie sie przenikaja. To réwniez ,mikrokosmos odzwierciedlajacy
makroporzadek spoteczenstwa”12.

Kontekst rodziny w strukturze spolecznej

Srodowisko rodzinne — dookreslane przez przynaleznosé spoleczno-warstwo-
wa rodzicow, wyksztalcenie, tradycje rodzinne, standard kulturowy ro-

10U. Engel, K. Hurrelmann, Familie und Bildungschancen, [w:] R. Nave-Herz,
M. Markefka (red.), Handbuch der Familien- und Jugendforschung, Bd. 1: Familienfor-
schung, Luchterhand, Neuwied, Frankfurt am Main 1989, s. 475-489.

11 Por. L. Bohnisch, Familie und Bildung, [w:] R. Tippelt, B. Schmidt (red.), Handbuch
Bildungsforschung 3, durchgesehene Auflage, Springer Fachmedien, Wiesbaden 2010.

12 B. Bernstein, Class, Codes..., s. 175.
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dziny — mozemy tez kojarzy¢, co pokazuja wspélczesne badania, ze Zroé-
diem ulatwien, przywilejow w realizacji wybranych drég edukacyjnych!3.

Otwiera sie tym samym okres$lona formula diagnoz i analiz bardzo
silnie eksponujacych kwestie §rodowiskowych uwarunkowan przebiegu
edukacji, odstaniajgcych spoleczne nieréwnos$ci i zréznicowania szans
edukacyjnych dzieci i mtodziezy wywodzacych sie z réznych warstw spo-
lecznych. Zagadnienie to — ciggle stawiane i na nowo odczytywane —
przenosi nas w obszary socjologii edukacji i prowokuje do niejednej roz-
szerzonej interpretacji. Ostatecznie mamy tu do czynienia z uprawianiem
refleksji teoretyczno-badawczej, w ktorej podejmowane analizy i poszu-
kiwania koncentrujg sie wokotl wielu kategorii, konstruktéw i spotecz-
nych probleméw do rozwigzywania. W zgromadzonym wielkim bogactwie
faktow i zalezno$ci odnoszacych sie do edukacji formalnej i dokonanych
w zwigzku z nig rozpoznan nieréwnosci o§wiatowych, selekcji szkolnych,
zréznicowan spolecznych sporo jest tych dotyczacych rodziny. Pojawitly
sie ilustracje empiryczne, dzieki ktérym sprawa rodzinnego uwarunko-
wania edukacji — niekoniecznie podejmowana w badaniach jako central-
na — moze byé w sposéb zadowalajacy objasniana ze wskazaniem na naj-
wazniejsze wyniki i ustalenia.

Za sprawg badaczy zainteresowanych szerszym problemem genero-
wania nieréwnos$ci o§wiatowych i skupiajgcych swoje dociekania na po-
chodzeniowych zrédiach selekcji szkolnych docieramy do analiz, ktére
dobrze stuza zrozumieniu tego, jak ,olbrzymig role odgrywa przynalez-
no$¢ jednostek do pewnych okreslonych rodzin i pewnych okreslonych
wsp6lnot 1 wynikajace z tego faktu dziedziczenie zaré6wno zasobéw eko-
nomicznych, jak i [...] okre§lonych systeméw wartosci kulturowych. Kaz-
da jednostka jest wyj$ciowo i ekonomicznie, i kulturowo »zakorzeniona«
i wszelkie dalsze wybory [...] musza rozpoczynac sie od owego stanu za-
korzenienia”l4. Wskazujemy w ten sposéb na konieczno$é okreslania po-
czatkowej pozycji spotecznej cztowieka i strukturalne przesadzenia decy-
dujace o osigganiu przez niego statusu. Jednocze$nie oczywista staje sie
konstatacja, ze poza dyskusjami toczonymi woké6t Smierci klas, budowa-
nia spoleczenstwa bez spetryfikowanej struktury, spoleczenstwa ryzyka
w miejsce spoteczeristwa klasowego zasadna pozostaje takze diagnoza
dotyczaca barier klasowo-warstwowych, ktore zwyklo sie utozsamiaé

13 Por. B. Smoliriska-Theiss, Od spofecznych przyczyn niepowodzeri szkolnych do zroz-
nicowar i nieréwnosci w szkole, [w:] K. Marzec-Holka (red.), wspétpr. H. Guzy-Steinke,
Kapitat spoleczny a nierdwnosci — kumulacja i redystrybucja, Wydawnictwo Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2009.

14 M. Ziétkowski, Dziedziczenie i wybdr. Zwigkszone mozliwosci wyboru, nieréwnosci
spoteczne i problemy spofecznej tozsamosci, ,Studia Socjologiczne” 2002 nr 3, s. 25-26.
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z procesem narastania nieréwnosci, blokada szans edukacyjnych dla jed-
nostek wywodzacych sie z nizszych szczebli struktury spotecznej.

Tu wilaénie dochodzimy do swoistej formacji teoretycznej, w ktorej po-
ziom i charakter nieréwnosci edukacyjnych rozwaza sie w kontekscie
globalnych regut spotecznej strukturalizacji. Méwiac inaczej, wyjasnienia
mechanizméw, poprzez ktére niejednakowe warunki Srodowiskowe jed-
nostek wplywaja na osiggniete wyksztalcenie, szukamy w teoriach funk-
cjonalnych, teorii kapitalu kulturowego, konfliktu klasowego i teorii spo-
leczenistwa kredencjalnegol!s. Siegamy do koncepcji rozwijanych przez
amerykanskich socjologéw i na gruncie socjologii zachodnioeuropejskiej,
przenoszac z nich do refleksji nad nier6wno$ciami schematy interpreta-
cyjne, w ktorych istotng role odgrywaja pochodzenie spoleczne, ekono-
miczno-spoteczna i kulturowa pozycja rodziny.

Zgodnie z tg interpretacja trudno sie spodziewac, by przynaleznosé
rodzicéw do okreslonych klas czy warstw spotecznych nie miata znaczenia
i jej wptyw na ksztaltowanie réznic w osiggnieciach edukacyjnych jedno-
stek mozna bylo catkowicie pomingé. Sam Kingsley Davis (jeden z twor-
cow funkcjonalizmu), przyjmujacy, ze osiagniecia edukacyjne uzaleznione
sg od zdolno$ci jednostek, ich inteligencji, pracowitoSci, motywacji do
podnoszenia kwalifikacji, ttumaczy, ze ,czysty” zwiazek miedzy osiagnie-
ciami a ponoszonymi przez jednostke nakladami moze by¢ ograniczony
przez mechanizm miedzypokoleniowego dziedziczenia pozycji. Dzieci
z warstw wyzszych zawdzieczajg tatwiejszy start zyciowy lepszym wa-
runkom rozwoju, natomiast potomkowie klas nizszych skazani sg na wy-
kluczenie, nawet jesli maja odpowiednie zdolno$ci”16,

Do wyjaéniania niejednakowych osiggnieé¢ szkolnych mlodziezy wy-
wodzgcej sie z roznych érodowisk chetnie wykorzystywana jest teoria
panowania kulturowego. Reprezentujacy ja teoretycy przekonujg w inte-
resujacym mnie kontekScie, ze za (nie)powodzenia szkolne dziecka jest
odpowiedzialna jego rodzina, ktéra wyposaza je w rézny kapitat kulturo-
wy przez nig ksztattowany.

Poszukujac mechanizméw roéznicujacych Srodowiska rodzinne pod
wzgledem kulturowym, Bernstein zwraca uwage na istnienie odrebnych
kodéw jezykowych: kodu ograniczonego w rodzinach robotniczych -
uniemozliwiajgcego skuteczna adaptacje do kultury szkolnej, oraz kodu
rozwinietego, ktérym postugujg sie rodziny nalezace do klasy éredniej —
obowigzujgcego w szkole. Znamienne jest to, ze dzieci z rodzin klasy

16 7. Sawiniski, Nieréwnosci edukacyjne w teoriach struktury spotecznej, ,Studia Socjo-
logiczne” 2009 nr 1.
16 K. Davis, Human Society, Macmillan, New York 1957, s. 365.
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$redniej (middle class) nalezg do najlepiej sie uczacych, wzorowo ocenia-
nych za zachowanie. Z kolei dzieci z rodzin robotniczych (working class)
cze$ciej napotykajg ktopoty w nauce, trudniej przystosowujg sie do wy-
magan szkolnychl7.

Pierre Bourdieu, dostarczajgc za pomoca kategorii kapitatu kulturo-
wego instrumentu do analizy mozliwo$ci zyciowych ludzi pochodzacych
z r6znych grup spotecznych, przekonuje, Ze osigganie najwyzszych szcze-
bli edukacji i z tym zwiazanej odpowiednio wysokiej pozycji zawodowe;j
i spolecznej zawsze bylo znacznie trudniejsze dla dzieci pochodzacych
z tzw. nieuprzywilejowanych — nizszych warstw spotecznych (ze wzgledu
przede wszystkim na swoisty ,habitus klasowy”). Ci, ktéorym sie udaje
osiggngé szcezyty drabiny edukacyjnej i uzyskaé wyzszg pozycje spoteczng
pod warunkiem porzucenia habitusu pierwotnego, w jaki wyposaza ro-
dzina — czynia cuda (tak powiedzialby Bourdieu). Wedlug socjologa po-
siadanie kapitalu skorelowane z potozeniem spotecznym oznacza, ze elity
maja go najwiecej i dysponujg najwiekszymi mozliwoSciami jego pomna-
zania. Formula ta odstania jednocze$nie kwestie zwigzane z tym, ze dzie-
ci z klas wyzszych, juz w rodzinach wyposazone w kapitat kulturowy,
swoj sukces zawdzieczajg bardziej pochodzeniu i wynikajacym z tego spo-
lecznym korzysciom anizeli catkowicie indywidualnym cechom ,jakoScio-
wym” — wlasnym wrodzonym zdolnoSciom i wlozonemu wysitkowi. Elity
cheg ,utrzymac wzgledna rzadko§é swojego wyksztatcenia i — co sie z tym
wigze — pozycji w strukturze klas. Tym samym tytuly szkolne i system
szkolny, ktory je nadaje, staja sie jednym z uprzywilejowanych celow
w konkurencji miedzy klasami, generujac powszechny i ciggly wzrost
popytu na edukacje, jak i inflacje tytutéw szkolnych™18.

Stad juz tylko krok do spoteczenistwa kredencjalnego, w ktorym elita
stara sie zabezpieczyé¢ swoje interesy, stwarzajgc bariery w postaci dy-
ploméw!®. A krétka wycieczka pod przewodnictwem rzecznikéw opcji
kredencjalnej doprowadzi do edukacji reprodukujacej spoleczne zrézni-
cowanie, pominiecia funkcji szkoly w rozpoznawaniu zdolnosci i talentéw,
takze jej roli w przekazywaniu wiedzy, kwalifikacji czy ksztaltowaniu

17 Poglebiony wglad w teorie Bernsteina daje lektura jego pracy Odtwarzanie kultury
(przel. Z. Bokszanski, A. Piotrowski, PIW, Warszawa 1990), a takze opracowan: Z. Bo-
kszanski, A. Piotrowski, M. Ziétkowski, Socjologia jezyka, Wiedza Powszechna, Warszawa
1977; J. Bielecka-Prus, Transmisja kultury w rodzinie i w szkole. Teoria Basila Bernsteina,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.

18 P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoteczna krytyka wiadzy sqdzenia, przet. P. Bitos, Wy-
dawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2005, s. 170.

19 R. Collins, The Credential Society. An Historical Sociology of Education and Strati-
fication, Academic Press, New York 1979.
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warto$ci 1 postaw przydatnych na okreslonych stanowiskach w ramach
podziatu pracy. Udzialem w ,wycieczce” zainteresowani bedg rodzice nie-
zadowalajgcy sie faktem, ze ich dzieci maja rowne szanse, lecz dokladajg-
cy wszelkich staran, aby osiggnety maksimum tego, co moga osiggng¢2°.
Na pewno rodzice zamozni, ktérych sta¢ na sfinansowanie dlugotrwatej
i kosztownej edukacji dziecka, posylaja swoje dzieci do starannie wyse-
lekcjonowanych szkol, ktére oprocz gwarancji uzyskania prestizowego
wyksztalcenia umozliwiajg budowanie sieci kontaktéw z innymi czlon-
kami klas wyzszych (tak przynajmniej uwaza Randall Collins).

Zarysowana linia interpretacyjna, koncentrujgca sie na roli edukacji
w procesie miedzygeneracyjnego odtwarzania pozycji, prowadzi do pro-
blemu reprodukcji kulturowej w koncepcji Bourdieu i Bernsteina, a takze
ekonomicznej — po przejeciu jej i ukierunkowaniu przez amerykariskich
teoretykow Samuela Bowlesa i Herberta Gintisa. Badacze twierdza, ze
szkoly niemal automatycznie odpowiadajg na potrzeby rynku pracy, so-
cjalizujg uczniéw, wdrazajgc ich do pelnienia okre$lonych rél zawodo-
wych. Posredniczg w ten sposéb w odtwarzaniu statusu jednostek oraz
cato$ciowych relacji klasowych w spoteczeristwie.

Kontekst nierownosci edukacyjnych

Niezaleznie od tego, jak bardzo chciatoby sie ulec pokusie stwierdzenia,
ze rolg edukacji szkolnej jest wyréwnywanie réznic pochodzeniowych,
a sukces szkolny i zyciowy zalezy wytacznie od osobistych zdolnosci oraz
zapatu ucznia do nauki — trudno nie zwréci¢ uwagi na to, ze edukacja
i status spoteczny maja ze soba co$ wspdlnego. Bada sie ,intencjonalne
1 nieintencjonalne praktyki prowadzace do powstania lub zwiekszania
réznic miedzy szkotami i oddziatami klasowymi ze wzgledu na cechy spo-
leczne2l. Analizuje sie poziom segregacji spotecznych w polskiej o$wiacie
ze wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny rodziny pochodzenia dziec-
ka (SES)22. W ostatecznym rozstrzygnieciu nie zaprzecza sie temu, ze do
lepszych szkét o wyzszym poziomie nauczania idzie mlodziez lepiej przy-
gotowana, przede wszystkim ze $rodowisk o wyzszym wyksztalceniu,

20 D. Labaree, How to Succeed in School Without Really Learning: The Credential Race
in American Education, Yale University Press, New Haven, London 1997.

21 Zob. B. Murawska, Segregacje na progu szkoly podstawowej, Instytut Spraw Pu-
blicznych, Warszawa 2004, s. 7.

22 R. Dolata, Szkola — segregacje — nieréwnosci, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Warszawa 2008.
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mogacych zapewni¢ i dbajacych o zapewnienie dziecku dostepu do ksig-
zek, komputeréw, Internetu czy dodatkowych zajeé?3. Najlepsze wyniki
na egzaminach zewnetrznych w gimnazjum otrzymujg dzieci rodzicéw
z wyzszym wyksztalceniem, a takze ludzi zamoznych?4, co daje im w opi-
nii Marty Zahorskiej szanse wyboru dobrej szkoty Sredniej, a nastepnie
przygotowuje do studiéw na dobrych uczelniach25. Mtodziez ,gorzej” uro-
dzona, dzieci stabo wyksztatconych rodzicow dopiero awansujg, a wiec
wybieraja uczelnie czy kierunki studiéw, na ktérych maja najwieksze
szanse odniesienia sukcesu, czesto najmniej selektywne.

Wrazliwo$é na owe spoleczne poréwnania dostarcza argumentéw tym,
ktorzy wskazujg na ,horyzontalne” czy ,nowe” ogniwa nieréwnosci edu-
kacyjnych w Polsce?5; czeSciowo wyja$nia, ,dlaczego elitarne szkoly nie
znikng”27, Przed badaczami staneto zadanie rozpatrywania edukacji jako
pola gry, miejsca, przestrzeni spotecznej, w ktorej rzadzi zasada bez-
wzglednej rywalizacji, dokonuja sie procesy tworzenia (odtwarzania) re-
lacji klasowych, na dodatek w warunkach dywersyfikacji systemu eduka-
cyjnego?8. Formutowane w zwigzku z tym zadaniem tezy i interpretacje
wydaja sie znaczgce takze w tym sensie, ze wyraznie wida¢ w nich rodzi-
cow — stwarzajacych swoimi dzialaniami i dzieki posiadanym zasobom
warunki gry spotecznej. Mozna mie¢ wrazenie, ze klucz do jakosSci (nieko-
niecznie poprawy) edukacji znajduje sie w rekach rodzicow (na pewno
tych z klasy Sredniej).

Sami uczniowie, je$li nie dysponuja kompetencjami komunikacyjnymi
wymaganymi w szkole, sa selekcjonowani i wykluczani ze Sciezek ksztal-
cenia prowadzacych do wyksztalcenia wyzszego. Jesli p6js¢é dalej tym
tropem, pozostaje zwrécenie uwagi na proces etykietyzacji dzieci z rodzin

23 B. Kotaczek, Dostep miodziezy do edukacji. Zroznicowania, uwarunkowania, wy-
rownywanie szans, Instytut Pracy i Spraw Socjalnych, Warszawa 2004.

24 K. Strézynski, Od czego zalezq wyniki egzaminéw?, Centralna Komisja Egzamina-
cyjna, Warszawa 2007.

25 M. Zahorska, Edukacja drogqg do marginalizacji?, [w:] K. Slany, Z. Serega (red.),
Sprostaé zmianom. Szkice o powinnosciach wspdélczesnej socjologii, Zaklad Wydawniczy
»2Nomos”, Krakéw 2009, s. 189.

26 A. Zawistowska, Horyzontalne nieréwnosci edukacyjne we wspdétczesnej Polsce, Wy-
dawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2012; H. Domanski, Nowe ogniwa nieréwnosci
edukacyjnych w Polsce, ,,Studia Socjologiczne” 2010 nr 1.

271 P. Mikiewicz, Dlaczego elitarne szkoly nie znikng? O nieusuwalnosci nieréwnosci
spotecznych w edukacji, ,Rocznik Lubuski” 2008, t. 34, cz. 1.

28 Taki spos6b analizy jest charakterystyczny dla pracy Stephena Balla Class strate-
gies and the educational market. The Middle classes and advantage (Routledge Falmer,
London 2003).
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robotniczych, system oceniania postepéw ucznia, wskazywang dyskonty-
nuacje miedzy sposobami komunikacji w rodzinie pozycyjnej i szkole,
wreszcie r6zng jako$¢ wspolpracy rodziny ze szkotg?d.

Zakonczenie

Przedstawione rozwazania maja charakter analiz i uwag dokonywanych
na wybranych wycinkach teorii w celu ujecia powigzan edukacji i rodzi-
ny. Proponowane uwagi siegajg przede wszystkim do dorobku badaczy
transmisji kultury, a te dowodzace ztozonej strukturalizacji rzeczywisto-
$ci spotecznej odpowiadajg ideologicznym i teoretycznym schematom
przyjmowanym w nowej socjologii edukacji. Wyraznie wyréznia sie pro-
blematyka socjalizacji (jako procesu komunikacyjnego), rodziny w struk-
turze spolecznej (wigzanej z orientacja kodowa dziecka) i nieréwnosci
edukacyjnych (podejmowana w aspekcie kodu kolekeji i integracji). Po-
wyzsze zagadnienia okazuja sie podstawa do wylonienia istotnych ele-
mentéw opisujacych rodzine i wyznaczajacych sytuacje edukacyjng —
poddawana badawczym rozpoznaniom i teoretycznym interpretacjom
eksponowanym w teorii Bernsteina.

Pojawié sie moze pytanie, czemu dokonana w taki sposéb préba wy-
dobywania watkéw ma stuzy¢, bo nie chodzi w niej z pewnoscig o ,pelne”
ich ujawnienie i ostateczne ustalenia. Sadze, ze wyprowadzana z wielu
doniostych i aktualnych cato$ci mys$lowych — przez co sama dos§é hybry-
dalna — stanowi wyraz istotnego znaczenia edukacji wigzanej z rodzina.
Wyraza na rézne sposoby cze$é praktyki spotecznej, w ktérej na specjalng
uwage zasluguje transmisja kultury, problem rodziny powigzany z repro-
dukcjg struktury.
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Family-created communication contexts
(comments and issues inspired by B. Bernstein’s theory)

Summary

Modes and consequences of family presence in education are variable and di-
verse, being dependent on selected contexts or theoretical determinants. The
family — closely and diversely related to educational processes, constituting an
external part of reality in comparison with such processes — becomes a modifier
of educational quality as well as carrier of specific contexts. Starting from this
assumption, a certain ,family potential” is outlined in a simplified form of a fami-
ly placed ,in the field of symbolic control”. The inspiration originating from
Bernstein’s concept of the family allows to browse through a multitude of infor-
mation to extract contexts whose interpretation entitles one to make comments
(not to say reservations) regarding in particular the importance of a family in the
child’s education. Complementing the insight into the relationship between edu-
cation and family, as authorised by the adopted analytical perspective, there are
important motifs related to ,methods of establishing meanings in the communi-
cation process”.
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Rozwgj jezykowych
kompetencji dzieci
w Swietle kompetencji pedagogow

Wprowadzenie

Wspoétczesnie dzieci pod opiekuriczymi skrzydiami szkoty i przedszkola
maja, jak sie zaklada, otrzymywaé takie wsparcie, by rozwijaé¢ sie holi-
stycznie — w obszarze fizycznym (cielesnym), emocjonalnym, intelektual-
nym, spotecznym, kulturowym, ekologicznym itp. Moim zdaniem, poma-
ganie dzieciom w nabywaniu i/lub ksztaltowaniu sie kompetencji
jezykowych jest najwazniejsze, bo fundamentalne dla opanowywania
wszelkich waznych, a bazujacych na zdolno$ci do komunikowania sie
umiejetnosci zyciowych, np. porozumiewania z dorostymi i dzieémi,
przyjmowania postawy tolerancji i otwartosci na zycie w zgodzie ze sobg
1 innymi oraz na wspélprace z grupie. Juz mate dziecko, konczace przed-
szkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej, powinno umie¢ nie
tylko obdarzaé¢ ,uwaga dzieci i dorostych, aby rozumieé to, co méwia
i czego oczekuja”l, ale réwniez zadbac o takie skupianie uwagi innych na
sobie, aby méc komunikowaé wlasne potrzeby, mozliwosci i oczekiwania,
swoje emocje i rodzace sie opinie, nawet jesli r6znig sie one od popular-
nych w danym $rodowisku.

Poniewaz w obowigzujacych w polskich placéwkach oswiatowych do-
kumentach jest napisane, ze ,jednym z najwazniejszych zadan szkoty
podstawowej jest ksztalcenie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
polskim, w tym dbalo§¢ o wzbogacanie zasobu stownictwa uczniéow”, i ze

1 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego,
http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/1b.pdf, dostep 20.09.2015.
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swypelnianie tego zadania nalezy do obowigzkéw kazdego nauczyciela”,
nie ulega watpliwosci, ze kompetencje jezykowe i pomaganie dzieciom,
uczniom i uczennicom, w ich nabywaniu, pielegnowaniu i rozwijaniu nie
moze byé pusto brzmigcym sloganem uzywanym w rozbuchanej eduka-
cyjnej biurokracji.

Kompetencje jezykowe wynikaja zaréwno z wewnetrznych, wrecz fi-
zjologicznych predyspozycji cztowieka, jak i uwarunkowan zewnetrznych.
O zdolnosciach czlowieka dowiadujemy sie m.in. z opracowan kognitywi-
stow, ktorzy odwolujac sie do wynikéw badan neurologéw, popularyzujg
wiedze na temat pracy moézgu czlowieka: roli emocji w procesie uczenia
sie, sprawno$ci zapamietywania, kojarzenia itp. Zewnetrznie czlowiek
podlega r6znym stymulacjom, generowanym przez nowe technologie, sta-
tus spoteczny, funkcjonujaca w Srodowisku etyke — rozumiang jako filozo-
fia moralno$ci — 1 wiedze na temat etyki obowigzujacej w Swiecie panujg-
cej demokracji lub do demokracji dgzacym.

Szkota, w ktorej jezykowe kompetencje dzieci majg szanse sie krysta-
lizowaé, powinna nie tylko siegaé do korzeni personalizmu czy szukaé
réwnowagi pomiedzy pedagogicznym progresywizmem a esencjalizmem,
ale réwniez — a moze przede wszystkim — uciekaé¢ sie do modelu szkoty
emancypujgcej sie, w ktérym jest miejsce na dialog, negocjacje znaczen
i na dokonywanie transgresji. Zdolno$¢ do zmiany nawykéw i konwen-
cjonalnego mys$lenia jest dzi§ potrzebna w wielu zawodach, ale od pe-
dagogow szczegélnie czesto i mocno oczekuja jej zaréwno dzieci, jak
1 rodzice/opiekunowie. Realizacja sformutowanych we wspomnianych do-
kumentach dyrektyw kierowanych bezpos$rednio do nauczycieli: ,w kla-
sach I-III szkoly podstawowej konieczne jest uwzglednienie przez na-
uczycieli 1 specjalistow pracujacych z dzieémi w mlodszym wieku
szkolnym ich indywidualnych mozliwosci intelektualnych, emocjonal-
nych, spolecznych i psychofizycznych”, wymaga od samych nauczycie-
li/nauczycielek nie lada kompetencji jezykowych zasadzajacych sie na
rozleglej wiedzy i wypracowywaniu3 w sobie specyficznych umiejetnosci.

Ambicja niniejszego tekstu jest zaprezentowanie takiej wiedzy i ta-
kich propozycji jej wykorzystywania w edukacji matego dziecka, aby
organizacji sytuacji dydaktycznych w przedszkolu i w szkole — zwlaszcza
na pierwszym etapie ksztalcenia — towarzyszyla pedagogiczna, ba! hu-
manistyczna odpowiedzialno§é za catoSciowy rozwdj mtodego czlowieka,

2 Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkot podstawowych, http://men.gov.
pl/wp-content/uploads/2014/08/zalacznik_2.pdf, dostep 20.09.2015.

3 Istotne znaczenie ma tu aspekt niedokonany, wskazujacy na niekorniczacy sie proces
refleksyjnego dziatania.
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a szczegolnie jego kompetencji jezykowych. Fundamentem dla rozprawy
na tak sformulowany temat niech bedzie wiedza, ktérag wniesie krétka
wycieczka w strone antropologii kulturowej. Nastepnie zaprezentuje réz-
ne fasety (sposoby) rozumienia ,kultury jezyka”, immanentnej sktadowej
kompetencji jezykowej, aby w dalszej czesci tego tekstu, juz po odstonie
podejscia kognitywnego, poddaé konstruktywnej krytyce wspoétczesna
praktyke dydaktyczng, ktéra w mojej opinii nieznacznie i tylko niekto-
rym dzieciom pomaga pogltebiaé i/lub poszerzaé¢ kompetencje w odniesie-
niu do jezyka polskiego i/lub innych jezykéw.

Skonwencjonalizowane, zeby nie powiedzie¢ stereotypowe postrzega-
nie ,kultury jezyka” w placéwkach edukacyjnych prowadzi w konsekwen-
¢ji do uprawiania metodyki nastawionej na kontrole i na tropienie ble-
déw, co u znakomitej wiekszoSci dzieci, uczniéw/uczennic, wywoluje
niecheé¢ do edukacji, zwlaszcza w szkole, oraz blokuje rozwdj jezyka
i $wiadomo$é jego uzycia. Prezentowaniu tresci o charakterze teoretycz-
nym towarzyszy¢ beda uwagi odnoszace sie do praktyki, jakiej codziennie
moga doswiadczaé dzieci w polskich przedszkolach i szkotach.

Przeobrazenia cywilizacyjne i kulturowe
a sprawa dialogu

Margaret Mead* — amerykaniska antropolozka kulturowa — w ksigzce
Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego5 niczym
wieszczka zawarla refleksje nad kulturowymi przeobrazeniami cywiliza-
cyjnymi od czas6w maszyny parowej po ere cybernetyczng. Jej zdaniem
kultura uzalezniona jest od relacji, jakie zachodza miedzy pokoleniami,
1 moze przyjaé trzy rézne formy:

— kultury postfiguratywnej (transmisji), w ktérej kolejne pokolenia
powielaja zachowania — réwniez te jezykowe — zgodnie z wzorcami
dostarczanymi im przez antenatow;

— kultury prefiguratywnej, w ktérej dzieci, sprawniej poruszajac sie
W zmieniajacym sie $wiecie, stajg sie nauczycielami dla dorostych,
np. pokazuja im, jak zy¢ ekologicznie, postlugiwaé sie nowymi tech-
nologiami. Uzywanie przez dzieci tej kultury hermetycznego jezyka,

4 Margaret Mead (1901-1978) profesor uniwersytetu w Pensylwanii; najstarsze dziec-
ko matki sufrazystki, trzykrotnie zamezna (dwaj mezowie byli antropologami kulturo-
wymi).

5 M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet. J. Ho-
lowka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000.
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do ktorego przenikajg anglicyzmy, zwroty o proweniencji multi-kulti
czy ze $wiata cyfrowego, coraz bardziej utrudnia starszemu pokole-
niu ich zrozumienie, co prowadzi do polaryzacji pokolen i do jezyko-
wej ,,babelizacji”;

— kultury kofiguratywnej — partnerstwa niezaleznego od wieku, pozy-
¢ji w rodzinie, pracy. Kulture kofiguratywna charakteryzuje wspoét-
praca, tolerancja, otwarcie na negocjacje i szukanie konsensusu. Po-
rozumienie, ktore jest wartoscig tej kultury, warunkowane jest nie
tylko umiejetno$ciami jezykowymi, ale i tzw. inteligencjg emocjo-
nalng®, ktorej rozwdj, podobnie jak rozwdj kompetencji jezykowej,
warto wspieraé, czynigc go celem edukacji.

Dialogowo$é kultury kofiguratywnej staje sie remedium na powstaja-
ce konflikty pomiedzy reprezentantami przeciwstawnych sobie kultur
»straznikow starej wiary” i ,dzieci skoku cywilizacyjnego” i jest/moze by¢
budowaniem mostu spotkan dla uzgadniania znaczen i dochodzenia do
wspoblnego jezyka. Jednak to od pedagogéw/pedagozek zalezy powodzenie
uprawiania kultury dialogu, gdyz tylko ludziom dorostym — majacym
wiecej niz dwadzieScia kilka lat — mézg moze pomaga¢ w prowadzeniu
samokontroli i wywolywaniu refleksji nad odpowiedzialno$cig za wypo-
wiadane slowa. Mézg dziecka nie ma jeszcze rozwinietych pewnych partii
przednich ptatéw czotowych, ktére pozwolityby np. zarzadzaé niepoha-
mowanymi emocjami, ta cze$é mozgu rozwija sie u zdrowego cztowieka do
okoto 23-24 roku zycia.

Lata stosowania przez pedagogéw praktyk w duchu behawioryzmu
pokazujg — wydawaloby sie — skuteczno$¢ w prowadzeniu treningéw, np.
uzywania zwrotow grzecznoSciowych (dzien dobry, prosze, dziekuje), jed-
nak pojawianie sie sytuacji kryzysowych, trudnych odstania pozér efek-
tywno$ci takiej tresury i wywoluje w umystach humanistéw refleksje nad
zasadno$cig jej stosowania w stosunku do czlowieka, zwlaszcza dziecka,
ktorego niedojrzato§é moézgu wynikajgca z etapéow rozwoju jest/moze/po-
winna by¢ pedagogom/pedagozkom znana. Wiedza na temat réznic kultu-
rowych — zaré6wno tych pokoleniowych, jak i geograficznych — sktoni tych
nauczycieli / te nauczycielki, ktérzy/ktére wierza w wartos§é podejsé hu-
manistycznych, do siegania po pytania, metafory, poréwnania, parafrazy
jako narzedzia ulatwiajgce porozumienie z dzieckiem, np.: ,,Czy dobrze
rozumiem, ze nie méwisz mi dzien dobry, bo nie cieszy cie nasze spotka-
nie / bo mnie nie lubisz?”; ,Jesli méwisz do mnie hej! zamiast zwyczajo-

6 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, przel. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan
1997.
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wego dzienn dobry, to dlatego, ze jestem dla ciebie kim§ bliskim, kogo sie
lubi jak kumpla?”; ,,Czuje sie jak kamien przy drodze, kiedy przechodzisz
obok mnie i nie méwisz dzierr dobry”.

Droga do porozumienia jest szansg na poznanie Innego/Innej, ale tak-
ze okazja do wprowadzania zmian w dotad stosowanych praktykach, czyli
po prostu jest uczeniem sie. Uwazam, ze im wieksza pedagodzy/peda-
gozki majg wiedze na temat polikulturowos$ci i wynikajacych z niej réznic
w konceptualizowaniu §wiata w umysle i jezyku, szczegdlnie przez dziec-
ko, tym glebsza moze byé¢ ich motywacja do siegania do psychologii hu-
manistycznej — zwlaszcza do teorii adresowanych réwniez do szerokiego
grona pedagogéw i wychowawcow. Warto, zeby pedagodzy przekazywali
te nowa wiedze rodzicom, pomagajgc im w jej zrozumieniu i implemento-
waniu’.

Truizmem bytoby tu omawiaé¢ spuscizne Abrahama Maslowa, Carla
Rogersa, Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego i innych, by wskazaé, co z ich
teorii moze wplywaé na wspélcze$nie wymagane od pedagogéw/peda-
gozek czy rodzicéw/opiekunéw kompetencje, ktére zagwarantuja dzieciom
pomoc w rozwijaniu ich kompetencji jezykowych. Sadze jednak, ze warto
wskazaé takie teorie i ich opracowania, w ktérych pedagog/pedagozka
odnajdzie podpowiedz/propozycje, jak inaczej zachowywaé sie wobec
dziecka, po co siegaé, do czego sie uciekaé, planujgc takie spotkanie
z dzieckiem, ktore efektywnie wpisze si¢ w proces uczenia sie przez
dziecko jezyka, kultury jezyka, komunikacji miedzyludzkiej. Dla poprawy
jakosci dydaktyki warto siegaé do:

— edukacyjnej analizy transakcyjnej8, dzieki ktérej mozna refleksyjnie
przeanalizowaé rézne stany ego swoje 1 ucznia/uczennicy oraz
transakgje, jakie miedzy nimi zachodzg;

— teorii zréznicowanych zdolno$ci cztowieka, nazywanych przez jej au-
tora ,wielorakimi inteligencjami”® dla podkreslenia wagi zdolnos$ci
1 humanistycznego wymiaru potegi mézgu i umystu czlowieka;

— czy wreszcie do sztuki rozmawiania i prowadzenia dialogu.

7 Zob. E. Royer, Jak kameleon na szkockiej spédniczce, czyli jak uczyé ,trudnych” mio-
dych, nie wykariczajgc siebie, przet. W. Bednarkowa, B. Kowalik, H. Kwiatkowska-Saferna,
Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2009; E.Royer, Jak by¢ dobrym rodzicem trudnego
ucznia, przet. W. Bednarkowa, B. Kowalik, H. Kwiatkowska-Saferna, Fraszka Edukacyj-
na, Warszawa 2009.

8 Zob. materialy w portalu Zespét Badawczy Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej,
http://www.eat.ajd.czest.pl/, dostep 30.09.2015.

9 H. Gardner, Frames of mind: the theory of multiple intelligence, Basic Books, New
York 1983; H. Gardner, Five Minds for the Future, Harvard Business School Press, Boston
2007.
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Friedemann Schulz von Thun!? analizuje jezykowe spotkanie dwo6ch/
dwojga ludzi i zauwaza, ze otwiera ono cztery przestrzenie komuni-
kacyjne:

1. Nadawca ujawnia siebie: pokazuje, kim jestem, co czuje, co mysle,

w jakim jestem stanie emocjonalnym.
2. Nadawca kieruje do odbiorcy apel: mowie po to, zeby spowodowad,
Ze ty zrobisz to i to.

3. Nadawca przekazuje rzeczowa zawarto$¢ komunikatu, sedno spra-

wy.

4. Nadawca celowo badz nieSwiadomie wysyla informacje odnoszace

sie do wzajemnych relacji miedzy nadawca i odbiorca.

(4)

77\
&)

Rys. 1. Sytuacja komunikacyjna

Zrédlo: opracowanie wiasne

Odbiorca, w zaleznoSci od tego, do ktorej ptaszezyzny przyltozy ,ucho”,
bedzie w stanie ,uslysze¢” rézne znaczenia wysylane przez nadawce
w jezyku:

1. Moze to byé odbiér tego, co ,ujawnia o sobie” nadawca, np. kiedy
nadawca jest osoba dorosta, ktora do dziecka moéwi: ,,Ale brzydko pi-
szesz”, to dziecko moze ,uslyszeé¢” ujawniajace sie niezadowolenie i odsta-
niajacy sie postawe krytyczng nauczyciela, co moze wywota¢ w dziecku
zachowania lekowe lub agresywno-obronne. Kompetencja wspétczesnego
pedagoga kazalaby mu przede wszystkim powsciggaé sie od takiego
ujawniania siebie. Jesliby za$ nadawca bylo dziecko, to ,stuchanie uchem

10 F. Schulz von Thun, Sztuka rozmawiania, cz. 1: Analiza zaburzen, przet. P. Wiody-
ga, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2001; F. Schulz von Thun, Sztuka rozmawiania, cz. 2:
Rozwdj osobowy, przel. P. Wlodyga, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2001; F. Schulz von
Thun, Sztuka rozmawiania, cz. 3: Dialog wewnetrzny, przel. P. Wiodyga, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2002; F. Schulz von Thun, Sztuka rozmawiania, cz. 4: W porozumieniu
z sobq i innymi — komunikacja i kompetencje spoleczne, przel. P. Wlodyga, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2006.
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ujawniania siebie” przez kompetentnego pedagoga pozwolitoby temu
ostatniemu uruchomié ,ucho terapeutyczne”, czyli takie, ktére wstuchu-
jac sie w to, co ujawnia o sobie dziecko (np. niepokdj, zto$¢), umozliwia
dopasowywanie sie do nadawcy, czyli przyjecie takiej postawy, ktora
sprzyjataby wyciszeniu smutku, agresji, a nie pobudzala do eskalacji
emocji a w nastepstwie zdarzen.

2. Odbiorca z ,uchem apelowym” nastawia sie na spelnianie czesto
nawet niewypowiadanych/niezamierzonych mysli nadawcy, np. kiedy
nadawca (nauczyciel) powie: ,Ale brzydko piszesz”, ta uwaga staje sie
asumptem dla odbiorcy (dziecka) do poprawienia/przepisania tekstu tak,
aby przypodobaé¢ sie nadawcy, zastuzyé na jego pochwale, unikngé¢ po-
nownej krytyki. Stuchanie ,uchem apelowym” przez rodzicéw i/lub nau-
czycieli moze prowadzié¢ do toksycznych zachowan nadopiekunczych, kto-
re pozbawiajg dziecko mozliwo$ci bycia sprawca.

3. ,,Ucho rzeczowe” wystuchuje faktéw, co pozwala odbiorcy albo zigno-
rowaé krytyke, albo ja zripostowac, co w kulturze postfiguratywnej, od-
bierajacej mlodszemu pokoleniu prawo do krytyki, moze by¢ negatywnie
przyjete przez starszych wiekiem czy wyzej usytuowanych w hierarchii,
np. kiedy nadawca (nauczyciel) powie: ,,Ale brzydko piszesz”, dziecko mo-
ze nie zareagowaé, bezrefleksyjnie ogniskujac swg uwage na fakcie, ze
»pisze”, 1/lub opinii, ze ,brzydko”. Kiedy nadawcami komunikatéw na
zajeciach sa dzieci, nauczyciele z reguty nastawiaja ,ucho rzeczowe”, wy-
magajac od dzieci takich komunikatow, ktére korespondujg z wiedzg na-
uczycieli (my$lenie konwergencyjne). Uslyszenie tym uchem rzeczy, do
ktorych dziecko doszlo, myslac dywergencyjnie, staje sie dla nauczyciela
— reprezentanta kultury transmisji — trudne, a nawet niemozliwe do za-
akceptowania, co moze by¢ przez nauczyciela manifestowane nieuzasad-
niong krytyka.

4. Stuchanie wypowiedzi na plaszczyznie wzajemnych relacji, czyli
ysuchem relacyjnym”, czesto oznacza uruchamianie ,ucha drazliwego”.
Komunikat odbierany w przestrzeni relacyjnej wyzwala emocje (tzw. re-
akcja na goraco — pobudzenie w mézgu ciala migdalowatego), a te umiej-
scowione sg w moézgu znacznie glebiej niz ptaty nowej kory, ktére pozwo-
lityby uczynié znaczenie komunikatu racjonalnym i umozliwityby jego
»,chtodne” wazenie, analizowanie, np. kiedy dorosly nadawca powie do
dziecka: ,Ale brzydko piszesz”, to ono, stuchajgc ,uchem relacyjnym”,
bedzie sklonne dopominaé sie od nadawcy wyttumaczenia/wskazania, co
to znaczy ,brzydko”, w ktérym miejscu tekst jest napisany ,brzydko”,
a takze wymagac¢ od nadawcy takiego komunikatu, z ktérego wynikaloby,
ze skoro nie kazda litera, nie kazdy jej element jest ,brzydko” napisany,
to sg tez i miejsca ,ladnie” napisane, za ktére dziecko mogloby byé po-
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chwalone. Odbiér komunikatéw ,uchem relacyjnym” wigze sie z moty-
wowaniem zewnetrznym, tak wysoko cenionym przez behawiorystow.
Podejscie humanistyczne neguje jednak warto$é zewnetrznego sterowa-
nia ze wzgledu na pozbawianie czlowieka podmiotowosci, a rekomenduje
organizacje sytuacji dydaktycznych, w ktérych dziecko ma prawo ujaw-
nia¢ swoje wewnetrzne motywy i powody swojej demotywacji. Takie sy-
tuacje dydaktyczne, pozadane ze wzgledéw etycznych i pedagogicznych,
moga réwniez sprzyjaé rozwijaniu sie kompetencji jezykowych dziecka.

Nauczyciele/nauczycielki muszg wiedzieé¢, ze umyst matego dziecka
nie jest zdolny do zwerbalizowania przyczyn i powodéw jego zachowania,
a wiec pytanie: ,Dlaczego to robisz?”, skierowane do dziecka jest pyta-
niem Zle sformulowanym, jezyk dziecka nie bedzie w stanie nazwacé te-
go, co byto geneza jego zachowania. Lepiej zapytac¢ dziecko o cel, jaki
chce swym zachowaniem osiggnaé: ,,Po co to robisz? Co chcesz tym poka-
zaé/powiedziecé/osiagnacé?”. Prawidlowo postawione pytanie bedzie dla
dziecka zacheta do werbalizowania swoich uczué, do opisywania pozada-
nych sytuacji, ktére dziecko swym zachowaniem chcialoby wykreowac,
a takze w ogdle do méwienia, do postugiwania sie jezykiem w celach ko-
munikacyjnych. Kompetentny pedagog, stuchajgc dziecka ,czworgiem
uszu”, bedzie w stanie diagnozowac jego emocje, by w razie potrzeby stac
sie dla dziecka terapeuts, pomagajacym uporaé¢ sie z dreczagcym pro-
blemem.

Jesli rola pedagoga/pedagozki ma byé/jest wspieranie dziecka w na-
bywaniu/rozwijaniu kompetencji jezykowej, to ta dorosta osoba powinna
zawsze stuchaé dziecka ,czworgiem uszu” i $éwiadomie wykorzystywac
wiedze, ktora teoria dotyczaca sztuki rozmawiania podnosi. Stuchanie
sczworgiem uszu” sprzyja konstruktywnemu dialogowi, spokojnej roz-
mowie, a ta wymaga przynajmniej od jednej strony kompetencji do jej
prowadzenia mierzonej wazeniem stéw, cierpliwoscia, zdolnoscig do para-
frazowania i przechodzenia z abstrakcyjnych pozioméw jezyka na ptasz-
czyzny konkretne i do wyobrazen, a nawet umiejetnoscig ttumaczenia
dziecku slow, zwrotow, jezyka przez odniesienia do sytuacji dziecku juz
znanych. Doro§li — ci, u ktérych rozwinely sie czolowe platy moézgu
pozwalajace na samokontrole i gwarantujgce postawe odpowiedzialnosci
— dysponuja owa potencja moézgu do Swiadomego wykorzystywania
w praktyce wiedzy o sztuce prowadzenia rozmowy/dialogu. Od zdolnosci
doroslego nadawcy do przewidzenia sposobu odbioru przez
dziecko wysylanego komunikatu zalezy powodzenie jezykowej
komunikacji, a co za tym idzie - uczenia sie dziecka.

Wielkosé cztowieka tkwi w tym, ze nie musi dziata¢ w systemie 0-1
(zero-jedynkowym), i dlatego nadal nie moga go zastepowaé komputery.
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Dzieci w grupie przedszkolnej, uczniowie i uczennice w klasie sg pojedyn-
czymi Indywidualno$ciami, ktére w szkole skupiajg sie w grupy dla oso-
bistych i wspélnych korzysci, jakie niesie pozytywna synergia plynaca
z komunikacji miedzyludzkiejll. Kazde dziecko zastuguje na bycie pod-
miotem w dialogu, konstruktywnej rozmowie, jednak nie kazde ma juz
owa zdolno§¢ do ich prowadzenia. Pomocne moze byé delegowanie
uprawnien w obrebie matlej grupy, w ktorej dzieci moga sie dzielié praca,
jednak najwazniejsze zadanie wspierania dzieci w rozwoju my-
§lenia i wypowiadania sie w jezyku spoczywa na kompetentnym
nauczycielu / kompetentnej nauczycielce.

Mysli, ktére chce wyrazié nadawca, moga byé bardzo réznie odbiera-
ne. Dzieci, z racji nieuksztaltowania sie mézgow, i mlodziez — réwniez
z powodu szalejgcych w organizmie hormonéw, a takze osoby pozbawione
neuronéw lustrzanych (np. osoby dotkniete autyzmem) majg niewielkie
szanse na to, zeby tak planowaé¢ swa wypowiedz, aby uwzgledniaé ewen-
tualny niepozadany/niezgodny z ich intencja odbidr. Zaburzenia w komu-
nikacji dotykaja tez osoby podatne na dystres, o czym nauczyciele powin-
ni wiedzie¢, by te wiedze wykorzystywa¢ we wspieraniu dzieci w ich
osobistym rozwoju, réwniez jezykowym.

Ré6zZne oblicza kultury jezyka

Przez dziesigtki lat ubiegltego wieku w domach inteligencjil2 krélowat — co
moze jeszcze pamietaé¢ pokolenie emerytowanych dzi§ nauczycieli —
Stownik poprawnej polszczyzny3 Szobera albo Doroszewskiegol4. Zda-
niem Stanistawa Szoberal5 kultura jezyka (nazywana w tamtym czasie
Hkulturg jezykowa”) rodzi sie z namystu nad wyborem i doborem jezyka —

11 Por. A. Maslow, Motywacja i osobowosé, przet. P. Sawicka, Instytut Wydawniczy
Pax, Warszawa 1990.

12 Inteligencjg nazywano warstwe spoteczng zyjaca z pracy umystu. W Rosji XIX wieku
do inteligencji zaliczano pozbawiong majatkéw zubozalg szlachte — raznoczyncow — zmu-
szong sprzedawaé swoje umiejetnosci. W Polsce te ofiary carskich represji nazywano ,wy-
sadzonymi z siodla”. W Europie Zachodniej mowa jest o elicie umystowej, ktérej misja jest
o$wiecanie ludzi nizszych warstw spotecznych. W Polsce XX wieku potocznie uwazano, ze
przepustka do inteligencji byta matura.

13 Pierwsze wydanie z 1937 roku bylo zatytulowane Stownik ortoepiczny: jak mowié
i pisaé po polsku.

14'W. Doroszewski (1899-1976) — profesor Uniwersytetu Warszawskiego, redaktor na-
czelny Stownika jezyka polskiego.

15 S. Szober (1879-1938) — jezykoznawca i pedagog, prezes Towarzystwa Krzewienia
Poprawnosci i Kultury Jezyka, profesor Uniwersytetu Warszawskiego.



56 WIGA BEDNARKOWA

stéw, form gramatycznych — przy formulowaniu tekstéw moéwionych
i pisanych. Ten jezykoznawca II Rzeczpospolitej, po latach rozbioréw
znéw wolnej i niepodlegtej, zauwazyt, ze wazne jest nie tylko to, co sie
moéwi, ale réwniez jak sie méwi: ,Zlosliwi powiadajg, ze mowa nam stuzy
nie tylko do wyjawiania, lecz i ukrywania mys§li”16, Zauwazat i podkres-
lat, ze dla rozwoju wyczucia stylu i poczucia ,warto$ci emocjonalnych
wyslowienia”l? znaczenie ma poprawno$¢ i czystosé jezykowa.

W 1958 roku, a wiec z gorg pot wieku temu, Witold Doroszewski we
wstepie do Stownika poprawnej polszczyzny Szobera napisal: ,zaleta pol-
szczyzny w sformulowaniu tytulowym jest to, ze wyraz ten nie zobowig-
zuje do takiej petni materiatu, do jakiego by obowiazywato sformulowanie:
»Stownik poprawnosciowy jezyka polskiego« lub »Stownik poprawnego
jezyka polskiego«. Mirostaw Barnikol8 — urodzony w rok po opublikowaniu
owego wstepu — tez odniést sie do tytulu Stownika poprawnej polszczy-
zny, ogniskujgc jednak swa uwage nie na stowie ,polszczyzna”, a na czlo-
nie ,poprawnej”: ,Mnie [...] dziwi wyjasnienie Doroszewskiego. Tytutl, pod
ktorym ksigzka sie ukazala, jest niewatpliwie lepszy od dwoéch pozosta-
lych, ale nie dlatego, ze stowo »polszczyzna« daje mu jakas taryfe ulgowa.
Tytul ten jest lepszy przede wszystkim dlatego, ze krétszy. Stowo polsz-
czyzna moze czasami brzmieé¢ troche mniej prestizowo, gdyz dluzsze na-
zwy na ogot sprawiajg wrazenie powazniejszych [...]. Jednak co dziwi
najbardziej w tytule »Slownik poprawnej polszczyzny«, to sugestia, ze
w innych stownikach opisano polszczyzne niepoprawng albo mniej po-
prawng”19. Owe dyskusje nie tylko odstaniajg swa akademickos$é, ale tak-
ze pokazuja, jak r6zna mozna mieé wrazliwosé na stlowo i na niesio-
ny przez nie sens.

Aktywny dzi$§ jezykoznawca Andrzej Markowski20 uwaza, ze kultura
jezyka to ,dbalto$é o jezyk, wynikajaca ze $wiadomosci jego znaczenia

16 S, Szober, O czym pamigtaé¢ musimy postugujqgc sig¢ jezykiem, [w:] idem, Na strazy
Jezyka. Szkice z zakresu poprawnosci i kultury jezyka polskiego, ,Nasza Ksiegarnia”
Sp. Ake. Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa 1937, s. 10.

17S. Szober, Przedmowa, [w:] idem, Stownik ortoepiczny: jak mowié i pisaé po polsku,
M. Arct, Warszawa 1937.

18 Jezykoznawca i leksykograf, profesor Uniwersytetu Warszawskiego; méwi, ze lubi
stowniki m.in. za to, ze zapewniaja [mu] kontakt z osobami spoza §rodowiska akademic-
kiego, i za to, ze dla wielu takich oséb stanowig jedyny namacalny dowdd istnienia jezyko-
znawcow, zob. M. Bariko, O mnie, http://www2.polon.uw.edu.pl/banko/, dostep 17.09.2015.

19 Zob. M. Banko, [odpowiedZz na pytanie uzytkownika Poradni jezykowej PWN],
http://poradnia.pwn.pl/lista.php?id=13395, dostep 17.09.2015.

20 A. Markowski (ur. 1948) — jezykoznawca i leksykograf, profesor zwyczajny w Insty-
tucie Jezyka Polskiego Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego, przewodniczg-
cy Rady Jezyka Polskiego.
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w zyciu spotecznym, a przejawiajaca sie w rozmaitych dziataniach, odno-
szgcych sie zar6wno do samego jezyka, jak i do ludzi, ktérzy sie nim po-
stuguja. [...] przez kulture jezyka rozumie sie umiejetno$é moéwienia
1 pisania poprawnego i sprawnego, czyli zgodnego z przyjetymi w danej
spoteczno$ci regutami (normami) jezykowymi i wzorcami stylistycznymi
[...]. Kultura jezyka, rozumiana jako zespét wymienionych tu umiejetno-
Sci, jest wartoSciowana dodatnio”?!. Dla péZniejszego redaktora Nowego
stownika poprawnej polszczyzny PWN kultura jezyka nierozerwalnie 13-
czy sie z normatywnoscia, np. skoro jezyk polski nalezy do grupy jezykéw
fleksyjnych, to w formie czasownika jest zakonotowana osoba i liczba,
wiec tak dzi§ czeste uzywanie czasownika i zaimka?2: ja ide”, ,ty czy-
tasz”, ,my sie ogladamy”, ,wy widzicie”, powinno by¢ traktowane jako
przyktad uzusu poza norma poprawnosci. Jednak moze to by¢ przejaw
intuicji Polakéw/Polek, czujacych, ze diuzsze formy podnosza wartosé
tego, o czym mowa, wiec i czasownik z zaimkiem ,znaczy wiecej”, a do-
datkowe profilowanie osoby podkresla jej znaczenie: ,to ja zyje”, ,to ty
piszesz”. Dowodéw takiej kompetencji jezykowej nalezatoby szukaé
w rozmowie z nadawcami rzeczonych tekstéw na temat ich $éwiadomo-
Sci/nieSwiadomosci przy doborze stéw/form.

Patrzac z perspektywy XXI wieku na jezyk, jakim sie porozumiewamy
lub prébujemy porozumieé, przygladajac sie wspélczesnym uzyciom jezy-
ka w mowie i piSmie, pokusitabym sie o sformulowanie, ze wspélczesnie
kultura jezyka jest dialog — otwarcie sie na drugiego czlowieka, komuni-
kowanie dwukierunkowe, rozmowa — i kontekstualna wiedza, a nawet
otwarcie sie na nowg wiedze.

Kultura jezyka w kognitywistyce

Poniewaz bliska mi jest koncepcja ,dynamicznego modelu jezyka oparte-
go na jezykowym uzusie” Ronalda W. Langackera?3, to do normy jezyko-
wej 1 poprawnos$ci podchodze tak, jak to robig kognitywisci/kognitywistki:
w jezyku nie ma sformulowan btednych — sg takie, ktérym blizej do pro-

21 A. Markowski, Kultura jezyka polskiego. Teoria. Zagadnienia leksykalne, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 14-15.

22 Moze to wplyw jezyka angielskiego, w ktérym przy czasowniku musi staé zaimek;
moze tego, ze bez znakéw diakrytycznych (zyje zamiast zyje) nie jest juz tak oczywiste, ze
forma czasownika ,zy¢” wskazuje na pierwsza osobe liczby pojedynczej (ja), wiec warto do
czasownika dodaé¢ zaimek (dawniej uwazano, ze nawet nie nalezy tego robié, ze jest to
niepoprawne, bo §wiadczy o redundancji, czyli naddaniu).

23 Jezykoznawca kognitywny, profesor Uniwersytetu w San Diego.
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totypu2¢ (o tym bedzie jeszcze w dalszej czeSci tekstu), i takie, ktére
w strukturze radialnej znaczenia pojecia lokuja sie na peryferiach, daleko
od prototypu, Swiadczac o jednostkowej, unikalnej, rzadko spotykanej,
wyjatkowej wartosci cztowieka — autora/autorki jezykowej wypowiedzi.

Langacker wspomina: ,niegdy$ zaproponowatem pojecie modelu opar-
tego na uzusie jezykowym (usage-based model). W Foundations of Cogni-
tive Grammar?® nastepujgco opisatem taki wlasnie model: »Duze znacze-
nie przywigzuje sie do przypadkéw rzeczywistego uzycia systemu
jezykowego oraz do posiadanej przez uzytkownika wiedzy na temat tego
uzycia; to gramatyka jest odpowiedzialna za posiadang przez uzytkowni-
kow jezyka wiedze dotyczaca pelnego zakresu jezykowych konwencji, bez
wzgledu na to, czy konwencje te mozna podporzadkowaé ogélniejszym
stwierdzeniom«, [...] [gramatyka kognitywna] prébuje najbardziej, jak
tylko mozna, ograniczy¢ postulowanie wylacznie jezykowych struktur
wrodzonych. [...] W kwestii cech wrodzonych niczego nie zakladam z gory.
Podpisuje sie jednak pod ogélna strategia, przyjeta w ramach jezyko-
znawstwa kognitywnego [...], nakazujacg wyprowadzaé w miare mozli-
wosci struktury jezykowe z bardziej ogélnych umiejetnosci i wlasciwosci
psychicznych i mozliwosci werbalizowania mysli, uczué, stanéw (np. z umie-
jetnosci rzadzacych percepcja, pamiecia, kategoryzacja) i jedynie w osta-
tecznosci odwolywaé sie do wrodzonych struktur jezykowych”26,

Wszelkie reguty, zasady, wiec i kultura jezyka pochodza z jezyka, dla-
tego stosunek kognitywistéw do gramatyki oraz kultury jezyka, a w kon-
sekwencji do jezykowej kompetencji cztowieka wymaga redefinicji tego, co
nazywane jest gramatyka (analiza wypowiedzen, rozréznianie czesci mo-
wy, czesci zdania, znajomo§é regul ortograficznych itd.). Za Langackerem
postuluje, aby i szkolna gramatyka:

— miata nature ,maksymalistyczng”, tzn. ze nie bedzie sie¢ w niej uzy-

walo pojecia ,granicy”; nie bedzie sie wyznaczalo, co jest poprawne,
a co btedne, bo w jezyku jest miejsce na pojawienie sie kazdej formy,
wiele zalezy od kontekstu;

24 W jezykoznawstwie kognitywnym prototyp to najbardziej reprezentatywny, znaczg-
cy i konwencjonalny przedstawiciel kategorii; to forma/obraz pojawiajaca/pojawiajacy sie
w moézgach ludzi najszybciej, przy najmniejszym wysitku kognitywnym (por. W. Bednar-
kowa, Jak konceptualizujg MIEOSC siedemnastoletni uczniowie? Analiza wypowiedzi
w Swietle semantyki kognitywnej, Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Czestochowa 2003, s. 15).

25 R.W. Langacker, Grammar and Conceptualization, Mouton de Gruyter, New York,
Berlin 2000.

26 R.W. Langacker, Model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym, przet. W. Kubin-
ski, [w:] E. Dabrowska, W. Kubinski (red.), Akwizycja w swietle jezykoznawstwa kognityw-
nego, Universitas, Krakéw 2003, s. 30-31.



Rozwdj jezykowych kompetencji dzieci w swietle kompetencji pedagogow 59

— miata nature ,nieredukcjonistyczng”, co oznacza, ze kognitywizm,
pozbawiajgc jezykoznawcéw prawa do odgérnej normalizacji i re-
dukgji, usuwania z jezyka form, ktére ich zdaniem sg niepoprawne,
odbiera takze nauczycielom (sic!) niepisane prawo do bycia wyrocz-
nig i osobg wszystkowiedzgca;

— kierowata sie ,oddolno$cig”, co jest réwnoznaczne z postulowaniem
ogladu i analizy pojawiajgcych sie w réznych sytuacjach zyciowych
réznych form jezykowych o réznym znaczeniu w réznych kontekstach.

Jezyk tworza ludzie jako grupa i pojedynczy cztowiek jako jednostka
tworcza, czesto kreatywna. Wedlug Langackera ,osiagniecie poziomu
w pelni kompetentnego uzytkownika / kompetentnej uzytkowniczki jezy-
ka wigze sie z konieczno$cig zdobycia ogromnej wiedzy”27.

Jezykoznawcy kognitywni czerpia wiedze z réznych nauk, ale przede
wszystkim bazujg na odkryciach neuropsychologii i kognitywistyki, ktore
zajmuja sie praca mozgu czlowieka: zdolno$cia postrzegania, pamiecig,
logikg my$lenia, sprawno$cig werbalizowania. Dla kognitywistow jezyk
to sprawa pobudzenia neuronalnego, wiec jesli w komoérkach mézgu za-
znaczyly sie jakie$ Slady jezykowe, np. -e na koncu wyrazéw odpowiada-
jacych na pytanie: co robie? — pisze, $§pie, poluje, to nie powinno dziwié, ze
niewyrobione jezykowo dziecko albo osoba o niskiej kompetencji jezyko-
wej, posiadajgca mniejszg wiedze i ubozsze dos§wiadczenia od os6b oczy-
tanych, $§wiadomie przygladajacych sie jezykowi, utworzy forme ,scho-
wie”/,,schowe” (zamiast schowam), ,umie” (zamiast umiem).

Kognitywizm ze swoim oddolnym, maksymalistycznym i nieredukcjo-
nistycznym podej$ciem do jezyka — jego ,poprawnosci” i kultury” — stwa-
rza refleksyjnym uzytkownikom/uzytkowniczkom jezyka warunki do
przygladania sie praktyce — autentycznym werbalnym i niewerbalnym,
glosowym i pisanym realizacjom tego, co pomysli glowa, np. w warszaw-
skich przedszkolach i szkotach czesto mozna uslyszeé: (gdzie sg dzieci?)
,ha dworzu”. Moze wiedza o tej kontaminacji wyrazen ,na dworze” i ,na
podworku”, ktora zdobyliby nauczyciele i nauczycielki otwarci na uczenie
sie przez cate zycie, zachecilaby do jezykowej, poprawnosciowej transgre-
sji: wiem, ze w luZznej rozmowie moge uzywaé ,na dworzu”, bo tak sie
mawia w moim $rodowisku i ta forma sprzyja zmniejszaniu dystansu
pomiedzy nami, ale w szkole/przedszkolu powiem dzieciom, ze latwiej im
bedzie nawigzaé¢ kontakt z kim§ obcym, mato znanym, jesli uwazajac te
osobe za wazng, zwradca sie do niej forma prototypowsa ,na podwérku” (jak
sie nazywa miejsce, gdzie bawig sie dzieci? podwoérko; dwoér/pole to juz
formy silniej osadzone regionalnie, dlatego w odniesieniu do ogélnopol-

27 Ibidem.
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skiego prototypu usytuowane w pewnej odleglosci od centrum). Takie
postepowanie wobec dziecka nie zniecheci go do nauki, a pomoze wzboga-
cié¢ jezyk przez Sswiadome dobieranie formy jezyka adekwatnej do zyciowej
sytuacji.

O tym, ze nawet dla jezykoznawcéw normatywistéw kultura jezyka
moéwionego rzadzi sie mniej rygorystycznymi zasadami, wspominal juz
Szober, podkreslajac wage jezyka moéwionego: ,poza treScia intelektualna
wyslowienia pozostaje w nim jeszcze zawarto$¢ uczuciowa, a ta znajduje
bezposrednie, przeto niefalszowane, odbicie w modulacji gltosu. C’est le
ton qui fait — la chanson!”?8, Méwigc, mozemy poddawaé sie melodii gto-
su, zwlaszcza dzieci sg na to czule. Czesto uzywa sie wtedy form, ktére
zdaniem jezykoznawcéw normatywistow sg niepoprawne, a wedlug ko-
gnitywistow — malo fortunne, rzadkie, oddalone od prototypu. Coraz cze-
Sciej tez formy dotad btedne, ktére na co dzien mozna uslyszeé z ust
uzytkownikéw/uzytkowniczek polszczyzny (np. ,ta ksigzke”), w najnow-
szych wydaniach stownikéw otrzymujg status wypowiedzen kolokwial-
nych, co oznacza, ze lepiej nie siega¢ po nie w sytuacjach oficjalnych
1 w wypowiedziach pisemnych (tu stosowniej jest uzywaé formy ,te”).
Zrédlo problemu, jaki dostrzegaja purysci w zwiazku z uzyciem zaimka
ta, bierze sie stad, ze jest to zaimek wskazujacy, czyli taki, ktéry ma po-
kazywaé, ze chodzi konkretnie o te ksigzke, myszke, sukienke, lyzke, zas
Jadng”, ,szarg”, ,kwiaciastg”, ,srebrng” to przymiotniki, ktére maja mo-
wi¢ o cechach, zaletach (przymiotach) wskazywanego przedmiotu. Osoby,
ktore postuguja sie polszczyzng mniej §wiadomie i/lub nie maja tej wie-
dzy, moga uzywaé¢ zaimka wskazujgcego ta jako przymiotnika: ,zal6z
(jaka?) ta kolorowa bawelniana apaszke”; ,musze sobie kupi¢ (jaka?) no-
wa bezprzewodowa, o! ta Sliczna rézowa myszke”; ,niestety, nie widze,
zeby$ umyt (jaka?) ta mala srebrna tyzeczke upaprana dzemem?”.

Tylko pozornie wydawac sie moze, ze tego typu kwestie nie dotycza
zachowan jezykowych dzieci. Im wczeéniej dziecko bedzie S§wiadome roz-
nic miedzy formami méwionymi a pisanymi i odmiennosci wynikajacych
z uwarunkowan sytuacyjnych (kto, do kogo, w jakiej sytuacji, w jakim
celu, gdzie sie zwraca) — tym tatwiej bedzie u niego przebiegaé¢ akwizycja
jezyka?9,

28 W dostownym ttumaczeniu: ,Ton czyni piosenke”, tutaj w sensie: ,,Ton wypowiedzi
wplywa na jej znaczenie”; S. Szober, O czym pamigtaé..., s. 11.

29 Do podobnych wnioskéw doszedl Bronistaw Roctawski, proponujgc dzieciom réwno-
legla nauke form pisanych i méwionych, np. piszemy ,trgba”, ale wymawiamy tromba.
W trosce o ortograficzng poprawno$¢ dzieci wiele nauczycielek w mlodszych klasach popet-
nia bledy ortoepiczne, artykutujac wyrazy hiperpoprawnie, np. troba.
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Zreszta nosowos$¢ polskich samoglosek, jak i wszelkie znaki diakry-
tyczne tak charakterystyczne dla polszczyzny, wystawiana jest w czasach
esemeséw, mejli, czatéw na wielkg prébe. Coraz wiecej Polakéw/Polek —
takze tych wykonujacych prace nauczyciela — noséwki ¢ (przednia, wy-
mawiana jako ¢ i/lub e) i ¢ (tylna, wymawiana jako ¢ i/lub om) artykutuje
asynchronicznie, czyli jako dwa dzwieki: samogloske ustng (e lub o)
i dZzwiek posredni miedzy o i ¢ (1), nawet przed spélgloskami szczelino-
wymi (s, z, §, 2, sz, 2), gdzie — przynajmniej teoretycznie — powinny byé
wymawiane synchronicznie jako samogloska nosowa, np. meski, mescy-
zna, kes, vo$ (waz), mos (maz), voski (waski). Markowski z wiasciwa sobie
swada podsumowuje ten wynikajacy z globalizacji, a niszczacy, jego zda-
niem, polszczyzne proces: ,Jezyk mialby byc gietki?! Nigdy. A mitos¢ sta-
laby sie miloscia? Wybieram mito§¢”s0.

Odrebnym zagadnieniem jest asynchroniczna wymowa tychze samo-
glosek nosowych w wyglosie przez dzieci mniej wiecej po 5-6 roku zycia.
Bywa, ze aparat artykulacyjny piecio-, szeSciolatkéw jest na tyle jeszcze
niedojrzaty, ze nie pozwala wymowié nosowosci ¢ (¢) 1 zamiast tego pro-
dukuje dwa dzwieki: o-m, np. zrobjom, vezmom. Takim dzieciom i ich
rodzicom/opiekunom warto zaproponowa¢ pomoc logopedyczna.

Nauczyciele/nauczycielki w przedszkolu i na pierwszym etapie ksztal-
cenia powinni/powinny czesto siega¢ po nagrania z narracja wytrawnych
aktoréw/aktorek o wzorcowej dykcji. Uczenie sie przebiega bowiem rézny-
mi kanatami — wizualnym, kinestetycznym, audytywnym, a juz zwlaszcza
uczenie sie jezyka powinno zasadza¢ sie na bodZcach ptynacych wszystkimi
trzema kanalami. I tak jak w nauce jezyka obcego wazny jest kontakt
z native speakerem, tak tez w rodzimym jezyku ostuchanie si¢ dziecka
z prototypowg polszczyzna, wzorcowa dla Polakéw i Polek, jest nie do prze-
cenienia ze wzgledu na caloSciowy rozwéj — zaré6wno emocjonalny (wywo-
lywanie czytanym tekstem zréznicowanych emocji), jak i intelektualny
(uczenie sie przez dziecko nowych sléw, zwrotéw, pojeé, swiatow).

Antropocentryzm jezyka

George Lakoff i Mark Johnson, publikujac w 1980 roku ksiazke Metafory
w naszym zyciudl, dokonali w jezykoznawstwie rewolucji — pokazali, ze

30 Jezyk polski? Wole mitosé od milosci, z A. Markowskim rozmawia A. Kublik, http:/wy
borcza.pl/1,76842,10882007,Jezyk_polski_Wole_milosc_od_milosci.html, dostep 31.07.2016.

31 G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, przel. T.P. Krzeszowski, PIW,
Warszawa 1988.
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ludzki system pojeciowy ma nature metaforyczng. Oznacza to, ze w kon-
ceptualizacji pojecia trudniejszego, mniej znanego (dziedzina docelowa)
pomaga odwzorowywanie schematu mentalnego, ramy myslowej, modelu
poznawczego pochodzacego z dziedziny pojeciowo znanej i opanowanej
(zrédto myslenia metaforycznego). Metaforycznie myslimy, gdyz metafora
pojawia sie na poziomie pojeé, czyli reprezentacji umystowych, a nie na
poziomie jezyka, jak to ma miejsce w metaforach poetyckich, np. metafo-
ryczny i jednocze$nie spersonifikowany obraz lokomotywy, po ktoérej
spltywa pot (w wierszu Juliana Tuwima).

Dos$wiadczenia ludzi, wiec i dzieci, ustrukturyzowane sg przez tzw. me-
tafory orientacyjne, np. GORA TO DOBRO i SZCZESLIWE TO W GORE,
ktore zakorzenione sg bardzo gleboko w historii rodzaju ludzkiego. Naj-
pierw to bylo slonice, ktére utozsamiane z gérg i dobrem — bo urodzaj,
ciepto, radosé — zaczeto symbolizowaé boskg nature i w gérze usytuowany
raj — kraine szczesliwo$ci. Potem uzmystawiano tez sobie, ze wyprosto-
wana pozycja czlowieka jest dgzeniem w goére, do dobra (sensu nabieraja
wyrazenia ,podnie$¢ na duchu”, ,,szcze$liwy z podniesionym czotem wraca
do domu”). Nawet kaciki ust wznosza sie do gory, kiedy sie $miejemy,
kiedy jesteSmy szczesliwi. Zupelnie odwrotnie konceptualizowana jest
metafora DOL TO ZEO i SMUTNE TO W DOL. Skoro géra to raj, szcze-
Scie, dobro — dé6t otwiera na znaczenia: pieklo, smutek, cierpienie: ,wpasé
w depresje”, ,pograzyé¢ sie w smutku”, ,by¢ zdolowanym”, ,spuscié
leb” (teb ma zwierze, ktére w przeciwienstwie do wyprostowanej sylwetki
czlowieka trzyma go blisko ziemi, wiec w dole — daleko od géry), ,zwie-
si¢/spusci¢ nos na kwinte” (posmutnieé), ,uczynié¢ komu$ piekto
w rodzinie, w szkole, na lekcji”.

Lakoff i Johnson pokazujg, ze metafory moga tworzy¢ cate rodziny,
a czesto jedna metafora jest dopelniana drugg. Oto przyklad kultury je-
zyka w kontekscie taricucha metafor: WIECEJ TO LEPIEJ + SMUTNE
TO W DOL + DOL TO ZLO. Dziecko bez opamietania rzuca sie na zie-
mie, bije w nig i tupie, wykrzykuje stowa ,spadaj!”, ,nienawidze cie!”,
,odwal sie” i inne powszechnie uznawane za wulgarne, ktére jesli prze-
analizowa¢ je w kategoriach przewodu pokarmowego, tylko potwierdza
zasadno$¢ ich uzycia w jezyku zloSci: to, co chcemy zje$é, o czym marzy-
my (gora), co smakuje (boski smak, ambrozja [czyli pokarm bogéw],
niebo w ustach/gebie), jest dobre, wkiadane jest do ust (géra), zas to, co
po przetrawieniu usuwane jest z przewodu pokarmowego (w dot), jest juz
czym$§ ztym (§mierdzi — brzydko pachnie, brzydko wyglada — ma beztadny
ksztalt). Im dziecko wysle wiecej komunikatéw, im wiekszej liczby sposo-
béw komunikowania uzyje i im wiekszg czestotliwos¢ ich pojawiania sie
zastosuje, tym lepiej odda swoje niezadowolenie.
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Mtody (maty) czlowiek bedzie wyraza¢ swe emocje w taki sposéb, na
jaki pozwala mu jego jakze jeszcze niedoskonaly mézg. Dziecko zachowa
sie intuicyjnie, a nawet mozna by powiedzieé fizjologicznie, bowiem jesli
cialo czlowieka pojmowaé w kategorii metafory POJEMNIKA NA
ciecz/UCZUCIA, to podniesienie temperatury cieczy (zlos¢) zwieksza jej
ci$nienie i ta wylewa sie z pojemnika, zalewa obszary wymagajace do
pracy spokoju, chtodu (racjonalne, chtodne myslenie). Poniewaz dzi§ juz
wiemy — 1 powinna to wiedzieé¢ spoteczno$é pedagogiczna — ze mézg dziec-
ka3? nie ma jeszcze rozwinietych tych struktur mézgowych, ktére pozwo-
lityby dziecku zarzadzaé owymi niepohamowanymi emocjami, to wlasnie
od nauczycieli/nauczycielek zalezy, na ile nagromadzona energia bedzie
miata szanse wydostaé sie z ciala dziecka. Moga do tego dazy¢ np. po-
przez zachecanie do ruszania sie lub — je§li tego wymaga ekstremalnosé
sytuacji — pozostawienie dziecka w stanie wzburzenia i cierpliwe czeka-
nie, az ta energia sama sie z niego wyleje. Najgorzej jest wtedy, kiedy
nauczyciele (czy w ogodle dorosli) odbieraja osobiscie tzw. wulgarne stowa
i zwroty wykrzykiwane/cedzone przez zaci$niete zeby przez dziecko, bo
wtedy 1 w nich wzrasta ci$nienie spowodowane negatywnymi emocjami.
Jednak to tylko dorosli sg w stanie/moga/maja predyspozycje ku temu,
zeby zracjonalizowaé sobie oglad sytuacji trudnej i przyja¢ postawe
wspierajaca dziecko w dorastaniu do samodzielnego rozwigzywania pro-
blemé6w, m.in. z wlasnymi emocjami.

Dzieci, ich mézgi, nie sg zdolne do asertywnych zachowan, ale dobrze
by bylo, zeby pod okiem pedagogéw/pedagozek mogtly sie ich uczyé, a to
wymaga odpowiednich kompetencji jezykowych — zdolno$ci do werbalne-
go wyrazania uczué, do opisu sytuacji ,z lotu ptaka” i z perspektywy
ogladu ,przez lupe”, do §wiadomego wyrazania sie w ja: ,to mnie bo-
li/nudzi/nie interesuje”, ,chce na ten temat wiedzieé¢ wiecej”, ,lubie to”,
»,podoba mi sie”, i unikania komunikatéw w ty: ,ranisz/nudzisz mnie”,
,musisz na ten temat wiedzie¢ wiecej”, ,polub to”, ,spodoba ci sie”.

W postfiguratywnym podejéciu do wybuchu zlosci u dziecka mozna
zauwazy¢ ubezwlasnowolniajgce dziecko ,rodzicielskie” zachowanie osoby
dorostej, ktora albo dziecko dyscyplinuje (w edukacyjnej analizie transak-
cyjnej33 jest to wzor zachowania Rodzica Krytycznego), albo tuli (zacho-

32 Zob. L. Eliot, Co tam sie¢ dzieje? Jak rozwija sie mozg t umyst w pieciu pierwszych la-
tach zycia, przel. A. Jankowski, Media Rodzina Poznarn 2003.

33 Zob. J. Jagieta, A. Sarnat-Ciastko, Dlaczego analiza transakcyjna? Rozmowy o za-
stosowaniu analizy transakcyjnej w pracy nauczyciela i wychowawcy, Wydawnictwo Aka-
demii im. Jana Dlugosza w Czestochowie, Czestochowa 2015; A. Lipa, Analiza transakcyj-
na jako pomoc w zrozumieniu relacji nauczyciela z uczniem, [w:] B. Kmieé i K. Pogto-
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wanie Rodzica Wspierajgcego), nie pozwalajgc uj$é z niego uwolnionej
energii. Dzi§ wiemy, ze im czeSciej nauczyciele/rodzice beda sie tak za-
chowywaé wobec dziecka, tym wiekszg wyrzadzg mu krzywde na przy-
szto$é (tzw. toksyczna rodzicielska mitosé). Jesli nauczyciel/nauczycielka
przyjmie wobec targanego takimi emocjami dziecka postawe Doroslego
(EAT), pozytywny efekt pedagogiczny bedzie wieloaspektowy: zgroma-
dzona w dziecku energia nie bedzie destruktywnie wptywaé na fizjologie,
a otwarty na dialog Dorosty, pomagajac dziecku postugiwaé sie mowa
werbalng w rozwiazywaniu jego trudnych sytuacji, sprawi, ze dziecko
bedzie sie uczylo nazywacé swoje (a wiec i innych) emocje, ze bedzie posze-
rzac¢ zaso6b swego stownictwa o zwroty wyrazajace niezadowolenie, zal,
dezaprobate, ale i zyczenie, prosbe itp.

W jezyku, ktorym sie postlugujemy, zakonotowana jest metaforyczna
symbolika pochodzgca z uciele$nionych mys$li (embodiment). Gtéwnym
obszarem rozwazan wokot pojecia uciele$nienia jest percepcja zmystowa,
najczesciej wzrokowa. Zalgzki refleksji na temat ,,umystu uciele§nionego”
obecne sg juz w pracach Lwa Wygotskiego, ktéry jako psycholog rozwojo-
wy podkreslal role jezyka w rozwoju myslenia, na ktéry znaczacy wplyw
ma otoczenie najblizsze — miejsce funkcjonowania i dzialania dorastajgcej
jednostki.

Warto przygladaé sie postawie dziecka, tembrowi jego glosu czy
wreszcie samym stowom, jakich dziecko uzywa w szkole lub w kontekscie
szkoly, zeby odczytaé stopien jego zadowolenia z zajeé¢ dydaktycznych.
Kultura jezyka w ujeciu kognitywnym zwraca uwage na stopien koheren-
¢ji jezyka mowionego z jezykiem ciata. Do$¢é powszechna jest tu niespdj-
no$é, np. kto§ méwi, ze sie cieszy, a cale jego cialo zaprzecza stowom:
spuszczone ramiona, kaciki ust, jego/jej glos staje sie niski, zdlawiony;
jeszcze czeSciej mozna to zaobserwowaé w sytuacjach wymuszania skru-
chy i ujawniajgcych nieszczero$¢ przeprosin.

Polisensoryczne poznawanie $wiata wymaga od jezyka otwarcia na
takie doswiadczenia zmystowe, ktore nie majg jeszcze w jezyku swojej
nazwy, ktore sie dotad nie pojawity pod zadng postacia, ani samodzielne-
go stowa, ani derywatu, np. ,jedwabisty smak” (czekolady), ,aksamitny
wzrok” czy nazywanie przez dziecko kogo$, kto kradnie, ,kradziejem”
(konstrukcja przypomina archaiczng dzi$§ etymologie stowa ,ztodziej” —
»,kto$, kto robi [dzieje] zlo0”). Dzi§ $wiat tak szybko sie zmienia, a przede
wszystkim informacje o tych zmianach docieraja do nas tak btyskawicz-
nie, ze coraz czesciej nawet jako dorosli odczuwamy brak odpowiedniego

dzinska (red.), Jezyk — kultura — nauczanie, Wydawnictwo Regionalnego Osrodka Doskona-
lenia Nauczycieli ,,WOM” w Czestochowie, Czestochowa 2006.
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stowa dla nazwania czego$/kogo$, np. jak nazwac¢ mezczyzne, ktéry kie-
dys$ — jako kobieta — urodzil(a) dziecko?

Wydaje sie, ze dla dziecka, ktéore z wieloma sprawami nie bedzie mia-
o okazji zmierzyé sie w domu rodzinnym czy placéwce o$wiatowej,
oknem na $wiat i jezyk moze by¢ literatura3¢ — zaré6wno ta w tradycyjnej
formie papierowej, jak i elektronicznej (audiobooki i e-ksigzki). Od na-
uczycieli nalezatoby oczekiwaé $wiadomosci, ze w XXI wieku samotna
wedrowka dziecka po literackiej krainie moze wywotywaé znacznie wiek-
sze problemy z konceptualizacja tresci niz grupowe/klasowe smakowanie
literatury, nie méwigc juz o wgryzaniu sie w analizowany czy interpreto-
wany tekst. Jakze bowiem dziecko ma sie delektowaé Tuwimowym wier-
szem Lokomotywa, skoro nigdy w zyciu nie do$wiadczyto tego leku i jed-
nocze$nie tej fascynacji, ktore w dzieciach pierwszej potowy XX wieku
wywolywal polisensoryczny obraz pracujgcej maszyny parowej?! Czy
w dobie sprzedazy w aptekach réznego rodzaju produktow modyfikowa-
nych zastepujacych naturalny pokarm matki moze Smieszyé¢ cheé¢ zakupu
,mleka pieé deka” (Jan Brzechwa, Kaczka dziwaczka)? Jak bedzie warto-
$ciowana przez dziecko nieSwiadome innokulturowych regul, obowiazujg-
cych kiedy$ w patriarchalnym modelu zycia, basniowa informacja o ,,od-
dawaniu reki ksiezniczki”, wynikajgca ze zwyczaju autorytarnego wyboru
meza dla corki.

Uczniowie i uczennice o tzw. inteligencjach szkolnych — jakby powie-
dzial Howard Gardner, autor teorii wielorakich inteligencji, do ktérej
powréce w dalszej czeSci tekstu — czyli cechujacy sie domenami lingwi-
styczno-logiczno-intrapersonalnymi, bedg bez zloSci i zdenerwowania,
a z zaciekawieniem odrywac sie od czytanego tekstu, zeby sprawdzié zna-
czenie niezrozumiatych sléw w stownikach lub encyklopediach. Jednak
tylko niewielki odsetek dzieci ma wewnetrzng potrzebe szukania w réz-
nych kompendiach wiedzy znaczenia stéw, zwrotéw, a nawet przedsta-
wianych faktéw, obrazéw. Chyba ze w gre wchodzg silne emocje, wtedy
wielu dzieci nie odstrasza nawet archaizmy, np. to, ze w staropolszczyz-
nie nazwy zwierzat przyjmowaly formy odmiany ,meskiej” jako ,ludz-
kiej”: [ci] ,krucy”, ,psi”. Dzi§ w jezyku odbija sie reifikacja naszych mtod-
szych braci: [te] kruki, psy. Skomentowala to nawet noblistka, Wistawa
Szymborska we fragmencie wiersza Widziane z gory:

Dla naszego spokoju, S§miercig jakby plytsza,
nie umieraja, ale zdychajg zwierzeta.

34 Zob. recenzja ksigzki T. Pugha, Innocence, heterosexuality, and the queerness of
children’s literature, Routledge, New York 2011, [w:] P. Présinowski, (Nie)winnosé literatury,
a budowanie tozsamosci dziecka, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2014 nr 4(27), s. 139-142.
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A przeciez dla wielu dzieci ich pupile ,odchodzg”, ,umierajg”, ,ga-
sng”... Powiedzenie, ze ich zwierze ,zdechto”, moze je bole$nie dotknadé,
tak jak osoby wrazliwe na slowo — lingwistyczne — moze rani¢ jezyk na-
uczycieli/nauczycielek, ktory réwniez odstania obraz reifikacji, ale doty-
czgcej dzieci/uczniéw/uczennic3s:

— ,podzielilam klase na grupy” — podzieli¢ mozna tort na kawatki,

— ,wyslalam ucznia do dyrektora” — wysytamy listy lub paczki,

— ,zamykam szkole, w ktérej mieliSmy naprawiaé mlodych ludzi” —
placéwke, w ktérej mozna by ,naprawiaé¢ ludzi”, nalezaloby chyba
nazwad... homo-service?...

Kultura jezyka wylaniajgca sie z podejscia kognitywnego dzieki swej
smaksymalistycznej” naturze nie stawia jezykowi granic. Swym ,niere-
dukcjonizmem” ani nie deprecjonuje form rzadko uzywanych, ani nie
gloryfikuje prototypowych. Nastawieniem na ,oddolne” kreowanie jezy-
kowego obrazu $wiata (JOS36) dowodzi antropocentrycznej filozofii, ktéra
sie kieruje. Tak rozumiana kultura jezyka jest nieustajacym zaprasza-
niem sie wzajemnie do rozwoju, do uczenia sie innego czlowieka, do sza-
cunku dla drugiego czltowieka, pokory wobec jego odmiennego sposobu
postrzegania §wiata i wyrazania sie. To w jezyku, w jego kulturze, odbija
sie tolerancja lub nietolerancja.

Kultura jezyka wymaga wiec i §wiadomos$ci tej metaforyki, ktora sie
postugujemy, i szerokiej wiedzy z zakresu kultury (antropologii kulturo-
wej). Aby zapewnié tekstom spdjnosé, oprécz wiedzy trzeba wielkiego
taktu, np. w polszczyznie — przez wieki tworzacej sie w warunkach kultu-
ry patriarchalnej3’ — liczebniki: dwéch/dwu — dwie — dwoje, roznig sie
rodzajem i kiedy jest mowa o milosci jako wiezi dwu potéwek jabtka, to
z perspektywy kultury postfiguratywnej wszystko wydaje sie poprawne,
ale jesli uzy¢ tej samej formy w odniesieniu do mitosci dwu ludzi, niektérzy
do$wiadczg niespdjnosci gramatyczno-kulturowej, bo forma dwu/dwéch
konotuje mezczyzn.

Wspomniatam juz wczeéniej, ze gramatyka kognitywna postuguje sie
pojeciem prototypu, ktorego jednak nie nalezy wywodzi¢ z potocznego

35 Wszystkie cytaty zostaly wyekscerpowane z wypowiedzi nauczycielek uczestniczg-
cych w réznych formach doskonalenia zawodowego.

36 Zob. J. Bartminski (red.), Jezykowy obraz swiata, Wydawnictwo UMCS, Lublin
1999.

37 W rezultacie mamy m.in. rodzaj mesko- (ten mezczyzna, pan — ci mezczyzni, pano-
wie, profesorowie, lekarze, prawnicy) i niemeskoosobowy (zerisko-rzeczowy) dla rzeczowni-
kow liczby mnogiej odnoszacych sie do oséb plci zeriskiej, zwierzat, przedmiotéow, zjawisk
oraz pojecé (ta kobieta, krowa, szafa — te kobiety, krowy, szafy).
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rozumienia tego slowa3s. Jego najszybsze pojawienie sie¢ w umysle bez
wiekszego wysitku kognitywnego nie wymaga zuzywania energii na na-
myst, ,szukania w mézgu” odpowiedniego desygnatu. Ten ,najczystszy”
znajdujacy sie w moézgu egzemplarz reprezentuje kategorie, np. ,matka”
w umysle znakomitej wiekszos$ci ludzi jawi sie jako kobieta, ktéra urodzi-
la dziecko, opiekuje sie nim i je kocha; dalej od prototypu matki znajdzie
sie taka kobieta, ktéra nie urodzilta, ale sie opiekuje i kocha; réwniez da-
leko od prototypu matki — ale w obrebie tej samej kategorii — bedzie ta
kobieta, ktora urodzita, ale porzucita i nie kocha; a w jakiej odlegtosci od
prototypu matki bedzie ta kobieta, ktéra urodzita, opiekuje sie, kocha i...
teraz jest mezczyzna?

Komunikowanie slowami przez dziecko konceptualizacji ,matki” —
odbierane przez nauczyciela/nauczycielke ,czworgiem uszu” — nie tylko
pokazuje, w jakiej odleglosci od prototypu znajdujg sie stowa, ktérych
dziecko uzylo, np. ,mamcia”, ,mamusia”, ,muter”, ,moja starsza” itp., ale
réwniez — poprzez odczytywanie sensé6w przez pryzmat uzytych w jezyku
metafor — dostarcza pedagogom/pedagozkom informacji na temat $wiata,
w ktérym dziecko zyje, warunkéow, w ktorych dorasta — czy pozwalaja
dziecku wzrasta¢ (kierunek ku GORZE), czy rozwéj dziecka tlamsza
i gaszg (kierunek ku DOLOWTI).

Poniewaz prototyp ma postaé uogélniona, pozbawiona szczegétéw po-
zwalajacych odrézniaé poszczegblne egzemplarze od siebie nawzajem,
kognitywisci w tzw. analizie poprawno$ciowej positkujg sie wynikami
poréwnania analizowanej formy jezykowej z jej prototypem (a nawet pro-
totypami réznych kategorii, siecia powigzan skojarzeniowych), np. ,mat-
czysko” koreluje z prototypem ,matka” i prototypem formantu -isko/-ysko:
Lbrzuszysko”, ,kocisko”, wskazujgcym na zgrubienie (augmentativum).
Jednak dopiero oglad calej sytuacji, w ktorej uzyto stowa matezysko, mo-
ze prowadzi¢ do konstatacji, ze w tym wypadku to np. wyraz wielkiej
mitosci do ,starej, poczciwej39, dobrej matki”. Tak postepujac, kognitywi-
$ci oceniajg konkretne uzycia jezyka jako blizsze-dalsze prototypowi,
bardziej-mniej fortunne, szczeSliwie uzyte, wiasciwe, odpowiednie do
sytuacji.

38 Prototyp: 1. pierwotny wzoér czego$, w oparciu o ktéry wykonuje sie co§ nowszego;
pierwowzor; 2. pierwszy egzemplarz czegos, wykonany wedlug przygotowanej dokumenta-
¢ji, na ktorym dokonuje sie préb i badan w celu sprawdzenia poprawnos$ci dokumentacji
oraz jego funkcjonowania przed uruchomieniem produkeji seryjnej, Prototyp (haslo), [w:]
Stownik jezyka polskiego, http:/sjp.pl/prototyp, dostep 25.06.2016.

39 Poczciwy: 1. zyczliwy wobec otoczenia; 2. wzbudzajacy zyczliwe uczucia, Poczciwy
(hasto), [w:] Stownik jezyka polskiego PWN, http:/sjp.pwn.pl/sjp/poczciwy;2501837.html,
dostep 25.06.2016.



68 WIGA BEDNARKOWA

Prototyp ,,domu” w umystach dzieci najczesciej sprowadza sie do kwa-
dratu $ciany z dwoma mniejszymi prostokatami okien i jednym wiek-
szym drzwi, z trapezem/trdjkgtem dachu i prostokgcikiem komina.
Dziecko jednak nie zna ani tych geometrycznych figur, ani terminéw je
nazywajacych, moze réwniez mieszka¢ w bloku, niemajacym spadzistego
dachu i komina. Po prostu w umys$le moze mie¢ taki wyidealizowany mo-
del kognitywny (ICM)40 domu, ktéry w mniej lub bardziej udolny sposéb
kresli kredka na papierze i ktory mozna poddaé¢ analizie, odnoszac go do
prototypowego obrazu takich doméw.

»Milos¢” jako pojecie abstrakcyjne, desygnat uczué, definiowana jest
w kategoriach innego pojecia, ktore jest mozliwe do wyobrazenia, np.
wiezi — MILOSC TO WIEZ, dwoje nierozerwalnie potaczonych w akcie
mitoéci kochankéw (dzi§ poprawniej bedzie uzywaé réznych rodzajow:
dwie kochanki, dwu/dwéch kochankéw, dwoje kochankéw, poniewaz od-
bicie gender4! w jezyku doprowadzito do poszerzenia kategorii); albo sto-
dyczy, czyli pozywienia powodujacego wydzielanie endorfin, potocznie
zwanych hormonami szczescia — MIEOSC TO SMACZNE POZYWIENIE.
Nie wiadomo, jak rozwinie sie jezyk ludzi, ktorzy dzis, bedac dzieémi,
dowiadujg sie (co nie musi oznaczaé, ze sie uczg), ze s6l, biata magka i bialty
cukier to substancje dla czlowieka zabéjcze. Jak ta wiedza wplynie na jezyk?

Akwizycja jezyka a funkcjonowanie mézgu

Pobudzenie neuronalne jest podstawa wszelkich operacji jezykowych.
Trywializujac caly proces mézgowy, mozna powiedzieé, ze aby dziecko
moglo wyartykutowaé to, co poczuje, o czym pomysli, energia jednej ko-
morki nerwowej musi dokladnie przeskoczy¢ na komérke odpowiedzialng
za oczekiwany efekt. Jesli co$ stanie na przeszkodzie plynnemu przepty-
wowi energii, np. wyhamowanie na skutek dystresu, zwiekszenie dawki
energii, lub jesli dojdzie do przypadkowych, niezamierzonych potaczen
neuronalnych, to moga powstawac rézne zaburzenia mowy.

W praktyce pedagogicznej mozna spotkaé dzieci z ré6znymi mniej lub
bardziej trwatymi zaburzeniami mowy wynikajacymi z budowy anato-

40 G. Lakoff, Women, Fire and Dangerous Things, The University of Chicago Press,
Chicago, London 1987, s. 13, 68-75 1 in.

41 Wedtug WHO (ang. World Health Organization, Swiatowa Organizacja Zdrowia,
dzialajgca od 1946 roku w ramach ONZ) gender to role, zachowania, aktywnosci i atrybu-
ty, jakie dane spoteczenstwo tworzy dla mezczyzn i kobiet, uznajgc je za odpowiednie dla
danej plci, zob. E. Kiezel, S. Smyczek (red.), Zachowania rynkowe kobiet. Wybory i deter-
minanty, Placet, Warszawa 2012, s. 10.
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micznej (niekiedy przejsciowej, np. brak statych zebéw po usunieciu/utra-
cie mleczakéw): seplenienie, szadzenie, reranie; a takze majgcymi podto-
ze emocjonalne: jagkanie, przejezyczenia, niekontrolowane wypowiadanie
elementéw parajezykowych (eeee, yyyy, e-e, y-y). Moze sie tez pojawiac
trudne do zbadania milczenie zwane mutyzmem wybiérczym. W wiekszo-
$ci przypadkéw pomoca tym dzieciom beda stuzyé logopedzi i psycholo-
gowie, jednak to od kompetencji pedagoga pierwszego kontaktu zalezy,
czy dziecku — i jego rodzicom/opiekunom — bedzie owa specjalistyczna
pomoc zaoferowana.

Nawet biegunowo rézne konceptualizacje mozna dzi$ ttumaczyé ,neuro-
nalnie” — aktywacjg innego ramienia sieci wskutek innego osobistego
do$wiadczenia eksperiencera/eksperiencerki (osoby doznajacej). I chociaz
z punktu widzenia tradycyjnie pojmowanej nauki tzw. myslenie potocz-
ne42 nie jest warto$ciowe, to jednak dla kognitywistéw jest wazne, choéby
dlatego ze dajac osobie wyrazajacej sie poczucie psychicznego
bezpieczenstwa, pozwala energii mézgu laczyé neurony w sposob
niezaklécony stresem.

Podejscia stosowane w kognitywizmie do oceny zachowan jezykowych,
czyli kultury jezyka uzytkownika/uzytkowniczki sg ze wszech miar hu-
manistyczne i korespondujg z mysla Alberta Schweitzera, ktérag wyrazil,
odbierajac w Oslo Pokojowa Nagrode Nobla: ,im bardziej stajemy sie nad-
ludzcy, tym bardziej stajemy sie nieludzcy”™3. W podej$ciu kognitywnym
cztowiek/dziecko — z jego emocjami, wiedzg, kompetencja, nawykami,
czyli z jego mozliwoSciami i ambicjami — jest zawsze stawiany/stawiane
w centrum. Zadne normy, reguly i strony formalne nie moga decydowaé
o tym, czy dana forma jezykowa powinna / nie powinna by¢ zastosowa-
na. Jesli czlowiek powiedzial to, co powiedzial, to nie nalezy tego reduko-
waé, usuwac z jezyka, jednak mozna sie temu przyjrzeé, odwotujac sie do
teorii prototypu, siegajac do metafor wylaniajacych sie z uzytej jezykowej
formy.

Kompetencje jezykowa mozna analizowaé z perspektywy przekazu pi-
sanego lub méwionego. Ten ostatni moze by¢ spontaniczny i bezrefleksyj-
ny albo przygotowany, pamieciowo opanowany, z wyéwiczonymi chwyta-
mi retorycznymi: podniesienie-$ciszenie glosu, pauza-stowotok, akcenty.
Zywemu przekazowi méwionemu, ktéry dzieje sie w czasie rzeczywistym,
wiec bez okazji do robienia korekt, na gorgco, czesto towarzyszg silne

42 Por. T. Hotéwka, Myslenie potoczne, PIW, Warszawa 1986.

43 Cyt. za: M. Michalik, O wspdiczesnych dylematach moralnych, [w:] Czlowiek i sSwiat:
wspélczesne dylematy. Rozmowy Zdzistawa Slowika, Towarzystwo Kultury Swieckiej im.
T. Kotarbinskiego, Warszawa 2007.
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emocje, ktore nie pozostaja bez wplywu na prace moézgu. To pod ich
wplywem dziecko moze popa§é w mutyzm, jgkaé¢ sie, méwié¢ ,bzdury”,
ktore sg efektem nieplanowanych, niezamierzonych polaczeri neuronal-
nych, asocjacji powstajacych w umysle.

Dzi$ to, co méwione, do niedawna ulotne, moze by¢ zatrzymane dzieki
nowym technologiom. Za$ zapisana Sciezka glosowa, ktéora w swej natu-
ralnej postaci jest pasmem cigglym, po zabiegach redakcyjnych traci swa
kohezje, stajac sie z mowy spontanicznej, naturalnej, sztucznym odegra-
niem roli. Dzieciom potrzebne jest ¢wiczenie sie w mdéwieniu z uzyciem
IT, ktéra umozliwia wielokrotny oglad sprawy (recytacji, rozmowy, ar-
gumentacji itp.), zaré6wno przez samo dziecko, co pomaga w rozwijaniu
sie mechanizméw autorecenzji/samooceny, jak i przez innych aktoréw
sceny edukacyjnej: nauczycieli, rodzicéw, logopedéw.

Méwienie powigzane jest z kontekstem — sytuacja, realiami otoczenia,
mozliwo$cig obserwowania reakcji rozméwcy; ograniczane za$ bywa moz-
liwo$ciami czlowieka/dziecka i jego pamiecig. Dominujaca formg wypo-
wiedzi méwionej jest dialog4, ktory aby byt udany, wymaga od obu 0séb
specyficznych predyspozycji. Autor wspomnianej juz wczesniej teorii
zdolnosci — Howard Gardner4> — uwaza, ze ludzie majg pewne relatywnie
autonomiczne zdolno$ci poznawcze, ktére nazywa oddzielnymi inteli-
gencjami (domenami) w obrebie ,wielorakich inteligencji”. Wymienia on
inteligencje jezykowa, matematyczno-logiczng, przestrzenno-wizualna,
muzyczng, kinestetyczng, intra- i interpersonalng6. Wskazuje tez, ze
zdolnosé czlowieka do opanowywania wiedzy, umiejetnosci, a wiec do
uczenia sie i podmiotowego rozwijania wynika ze specyficznego spek-
trum, w jakie uktadajg sie w podmiocie-Osobie ,wielorakie inteligencje” —
ysharzedzia”, jakimi on lub ona dysponuje, by siebie ksztalcié, szlifowaé
swoje mozliwosci, rowniez te umystowe.

Dialogowanie wymaga rozwinietych inteligencji jezykowo-interperso-
nalnych. Jesli jednak u jednej ze stron brak tych dominant lub wyréznia-
ja sie inteligencje lingwistyczna i intrapersonalna, to mozna przypusz-
czacé, ze ta osoba / to dziecko albo w ogédle wycofa sie z rozmowy, albo

42

bedzie ,rozmawiaé” wewnatrz siebie, pozwalajac drugiej stronie na

44 Zob. M. Cywinska, Dialog jako wymiar podmiotowosci w edukacji dziecka, [w:]
M. Cylkowska-Nowak, J. Imielska, E. Kasperek-Golimowska (red.), Podmiot. Sztuka —
Terapia — Edukacja. Miedzy teoriq a praktykq, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Medycznego im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu, Poznan 2011.

45 H. Gardner, Five Minds...

46 Por. W. Bednarkowa, O talentach w szkole, czyli 7 wspaniatych, Fraszka Edukacyj-
na, Warszawa 2010; W. Bednarkowa, O!Sfori przed stopniami. Ostori przed stopniami!
O szkolnym ocenianiu, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2000, 2005.
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bezkarna potoczysto$¢ mowy, nieprzerywany monolog-slowotok. Przy
réwnowadze sit i potrzeb, czyli wtedy, kiedy obie strony mogg i chcg mé-
wié, poza stuchaniem ,czworgiem uszu” nalezy bacznie przygladacé sie
mowie ciala, aby w pore zapobiec oddalaniu sie interlokutoréw lub aby
pomoéc wilgczaé sie w rozmowe, gdyz takie wlasnie zachowanie S§wiadczy
o kulturze jezyka méwionego, na strazy ktérej powinien sta¢ kompetent-
ny pedagog.

W nabywaniu kompetencji jezykowej najwiekszg trudnosé bedg miaty
dzieci kinestetyczne, zaré6wno te intra-, jak i interpersonalne. Te pierwsze
z reguly przysparzaja nauczycielom mniejszego klopotu w organizacji
zajeé, bo nie powodujg takiego zamieszania, jakie towarzyszy aktywnosci
dzieci kinestetyczno-interpersonalnych. Nauczyciele jednak powinni wie-
dzie¢, ze aby dziecko kinestetyczne rozwijalo swoja sprawno$é¢ méwienia
1 pisania, aby nauczyto sie komunikacyjnych regul, musi sie ruszaé i wy-
korzystywaé ruch do wywoltywania pozytywnych emocji, ktore jesli towa-
rzyszg procesowi uczenia sie, czynig go efektownym i efektywnym.

Langacker podobnie jak Gardner uwaza, ze nie istnieje zadna wyjat-
kowa zdolno§¢ jezykowa, ktéra bylaby calkowicie odrebna od innych
zdolnosci umystu, dlatego tez uczace sie dzieci nie powinny byé zmuszane
do takich monotonnych czynno$ci, jak czytanie, zwlaszcza glo$ne, co naj-
czeSciej oznacza, ze bez zrozumienia; powtarzalne pisanie i przepisywa-
nie — szczegblnie wtedy, kiedy majg inne potrzeby (inne spektrum ,wielo-
rakich inteligencji”), rézne od lingwistyczno-intra-/interpersonalnych,
lingwistyczno-przestrzenno-wizualnych, ktére czynia dzieci predestyno-
wanymi do nabywania i rozwijania kompetencji jezykowych.

Przekaz pisany jest przelewaniem mysli na papier w spos6b przemy-
§lany i uporzadkowany. Dlugos¢ zapisywanego tekstu nie jest ogranicza-
na przez pamiec czlowieka, a procesy zwigzane z nadawaniem i odbiorem
informacji sa od siebie oddalone w czasie. Wypowiedzi pisane uniezalez-
niaja sie tez od sytuacji, w ktorej powstawaty.

Kognitywizm postuguje sie ré6znymi narzedziami opisu jezyka. Obok
prototypu czy metafor siega tez po kategorie figury i tla, ktore wytaniaja
sie z jezyka w zaleznoSci od tego, co jest profilowane, czyli na co jest
zwracana uwaga odbiorcy (dziecka). Konceptualizacja figury pojawia sie
w wyniku zaistnienia takich polaczen neuronalnych, ktére tworza sie
latwiej od tych wymagajacych moézgowego wysitku. I wlasnie dlatego
z dydaktycznego punktu widzenia wazne jest, aby w jezyku pisanym pro-
filowaé/zwracaé¢ dziecka uwage na to, co jest lepsze, co prototypowe, co
jest ,poprawne” z perspektywy takiej polszczyzny, ktéra uswiecita histo-
ria i tradycja. Zas to, co niefortunne, a nawet ,btedne”, warto przed wzro-
kiem dziecka ukryé, by dziecko raz jeszcze mogto podjaé taka aktywnosé,
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ktora doprowadzi je do pozadanych efektéw. Tradycyjna dydaktyka na-
stawiona na kontrole i wskazywanie btedéw ze wzgledu na wiedze o pra-
cy moézgu, jaka dzi§ dysponujemy, powinna by¢ zastapiona taka prakty-
ka, ktora zacheci dzieci do aktywnosci, a co za tym idzie pomoze im
sie uczyc47.

Zakonczenie

Kompetencja jezykowa ujawniajaca sie m.in. w wystawianiu sie okresla-
nym mianem kulturalnego, taktownego, fortunnego, odpowiedniego do
danej sytuacji, wymaga ¢éwiczen i nieustajgcego uczenia sie, ktére dobrze
jest zaczgé jak najwcze$niej, np. od czytania i opowiadania malym dzie-
ciom bajek i wierszykéw. Warto to robi¢ zaré6wno ze wzgledu na pobudza-
nie emocji, jak i z powodu erudycji, intelektualnego rozwoju, a takze
z uwagi na atrakcyjnosé formy — rymy, takt, melodie, np. uzytych onoma-
topei — 1 jakze ksztalcgcy proces dochodzenia do rozumienia tresci, do
sens6w zakonotowanych w jezyku. Konceptualizowanie przez dziecko
catosci utworu i jego poszczegélnych warstw: leksyki, czyli slownictwa;
morfemoéw, czyli czeSci, z ktorych zbudowane sg slowa; foneméw — naj-
mniejszych znaczacych elementéw jezyka, jest niekorczgcym sie proce-
sem rozwoju kompetencji jezykowej dziecka i nierzadko oséb towarzysza-
cych mu w lekturze. ,Kofiguratywny mediator-pedagog”, ktory bedzie
pomagal w dochodzeniu do porozumienia pomiedzy réznymi jezykami
nowo poznawanych éwiatéw a jezykiem dziecku znanym, oswojonym, jest
wspo6tczesnym dzieciom potrzebny jak pokojowi okno, dzieki ktéremu
pomieszczenie mozna wietrzyé.

Aby jednak praca nad nabywaniem i rozwijaniem przez dzieci kultury
jezyka przynosita rezultaty, musi jej towarzyszy¢ nalezny kazdemu czlo-
wiekowi szacunek, powazanie i takt. To one sg miarg kultury jezyka,
ktéorym méwimy i ktérym myslimy. Nieuswiadomione lub skrywane my-
$li sa i tak odstaniane przez jezyk méwiony/pisany, kreslac JOS — jezy-
kowy obraz $§wiata eksperiencera/eksperiencerki, czyli osoby, ktéra
subiektywnie czuje to, co czuje, widzi, co widzi, styszy, co ktérym ,,uchem”
jest w stanie uslyszed.

To, co w jezyku osobiste, subiektywne — co oddalone od prototypu —
w sytuacjach oficjalnych moze stwarzac zagrozenie niezrozumienia i nie-
adekwatnosci i prowadzié do konfliktu, od ktérego tylko krok do agresji
1 uzywania jezyka nienawisci. Wydaje sie tez, ze paradoksalnie to wiasnie

47 Wiecej na ten temat w: W. Bednarkowa, O!Sfori...
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osobista kultura jezyka, otwierajac sie na inno§¢ drugiego czltowieka
1 stwarzajac warunki do negocjowania znaczen i wzajemnego zapraszania
sie do odpowiedzialnego budowania plaszczyzny porozumienia, moze byé
remedium na coraz czesciej pojawiajace sie problemy komunikacyjne.

Tego, jak wazne jest porozumienie i jakg cene ma poszanowanie
godnoSci, dzieci mogg sie uczyé, siegajgc do przykiladow z literatury dla
dzieci, choéby z Alicji w Krainie Czaréw Lewisa Carrola (przel. A. Maria-
nowicz):

— Byé moze, nie znal pan tego dotychczas — odparla uprzejmie Alicja — ale
kiedy zmieni sie pan w poczwarke, a pézniej w motyla, to bedzie to dla
pana czyms$ réwniez bardzo dziwnym, prawda?

— Nieprawda — rzek!l pan Gasienica.

— By¢é moze, ale pan te sprawy odczuwa inaczej. W kazdym razie bytoby
to dziwne dla mnie.

— Dla ciebie? — rzekl pan Gasienica pogardliwie. — A kim ty wlasciwie je-
stes? [...]

Alicja nie odrzekla na to ani stowa. Nigdy w zyciu nie spotkala sie jeszcze

z kim$ tak nieuprzejmym i czula, ze zaczyna traci¢ panowanie nad soba.

— Czy twoj obecny wzrost ci odpowiada? — zapytal pan Gasienica.

— Chcialabym by¢ troszeczke wigksza, jesli nie ma pan nic przeciwko
temu. Dziesieé¢ centymetréw, wie pan, to nie jest zbyt dobry wzrost.

—To jest swietny wzrost — odpowiedzial gniewnie pan Ggsienica. (On sam
mial wlasnie dziesieé centymetréw wzrostu).

— Ale ja nie jestem do takiego wzrostu przyzwyczajona — rzekta placzliwie
Alicja, po czym dodala cicho: — Jakzebym chciala, zeby te zwierzeta nie
obrazaly sie tak tatwo.

Niestety, z tekstow wyglaszanych w wielu placéwkach edukacyjnych
i niczym w krzywym zwierciadle powielanych w literaturze dla dzieci
(,[Pani Kopara] co najmniej dwa razy w tygodniu informuje nas, ze jeste-
$my skoriczonymi debilami, matotami oraz przygtupami. I ze gdyby ona
miata takie dzieci jak my, toby je potopila”, K. Majgier, Trzynastka na
karku), wyltania sie ponury obraz kultury jezyka. W szkotach, przedszko-
lach, a nawet w zlobkach, gdzie powinni pracowaé¢ ludzie z pedagogicz-
nym wyksztalceniem, agresja slowna bywa sposobem na (prze)zycie —
rozladowanie osobistych napieé i frustracji nauczycieli/nauczycielek.

W panstwie prawa doroste osoby, je$li poczuja sie dotkniete, obrazo-
ne, zniewazone, moga dochodzi¢ zado§céuczynienia w sgdach. A dzieci?
Dzieci sie ucza takiej kultury jezyka, do$wiadczajac jej wizualnie, audy-
tywnie, a nawet fizycznie, bo przeciez ,przesadzanie” czy ,wysylanie”
dziecka nie jest prawnie zabronione. W duzej mierze to kompetencja je-
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zykowa pedagogéw/pedagozek, nauczycieli/nauczycielek odpowiada za
rozwdj kompetencji jezykowej dzieci/uczniéw/uczennic.

Jezyk agresji wyrasta z niewiedzy, nietolerancji, nienawisci, a te —
z braku szacunku dla innos$ci. Jezyk szacunku, jezyk miloSci nie siega po
orez, nie rywalizuje, nie walczy — jezyk szacunku zaprasza do wspdlnoty,
do porozumienia, do obustronnej radosci, zadowolenia kazdej ze stron.
Warto unikaé narazania dzieci na obcowanie z kategorycznos$cig, ktora
moga sie zarazié, styszgc: musimy, wszyscy, nikt, kazdy/kazda/kazde,
zaden/zadna/zadne, absolutnie, zawsze, nigdy, koniecznie, trzeba. Po-
winny mieé okazje uczy¢ sie takiego jezyka, ktory ostabia kategoryczno$é,
otwiera sztywng percepcje, zmieniajac perspektywe i punkt obserwacji
Swiata, a jezyk uelastycznia poprzez uzycie form: moge/mozemy; ze
wzgledu na...; lepiej by bylo, zeby...; jesli..., to; wydaje sie, Ze...; we-
dlug...; wskazane by bylo / nalezaloby, zeby...

Poniewaz jezyk jest odbiciem konceptualizacji Swiata, ten za$ nie jest
skonstruowany wedle statych algorytméw, jak program komputerowy, to
jezyk, ktorym ten $wiat opisujemy, warto, moim zdaniem, uczynié bar-
dziej elastycznym, otwartym na zachodzgce nie tylko w Swiecie material-
nym, ale i mentalnym, zmiany.
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Development of children’s language competences
in the light of educators’ competences

Summary

The paper presents the state of knowledge and its suggested applications in edu-
cation of young children for organizing such didactic situations at a kindergarten
and school that would foster the acquisition and/or development of children’s
language competences. Particular focus is placed on the attitude of teach-
ers/educators representing a humanist pedagogy approach, where the educator is
responsible for comprehensive development of a young person, especially in the
area of language competences. The foundation of the discussion, and a constant
point of reference for debated issues, is cultural anthropology. Various facets of
understanding of ,the culture of language” were presented, as an immanent
component of linguistic competence. The longest passage is devoted to the de-
scription of cognitive approach to conceptualizing the culture of language, based
on Ronald W. Langacker’s concept of ,dynamic usage-based language model”.
Further in the paper, constructive criticism is expressed towards contemporary
educational practice, which — according to the Author — only slightly, and only in
some instances, helps children deepen and/or broaden competences related to
Polish language and/or other languages.
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Dialog krytyczny w edukacji

wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych wpisane jest w podstawe pro-
gramowa edukacji wczesnoszkolnej przede wszystkim jako wdrozenie
ucznia do poprawnego i Scislego wypowiadania sie w mowie. Pojawiaja
sie tez wskazania, aby ksztaltowa¢ umiejetno$é formulowania wielozda-
niowych wypowiedzi oraz wzbogacaé, uscislaé i urozmaicac¢ stownictwo na
dany temat.

Ekspresja werbalna winna byé przedmiotem szczegdlnego zaintere-
sowania nauczycieli, poniewaz ten sposéb porozumiewania sie jest nosni-
kiem informacji. Sprawna komunikacja jest warunkiem podejmowania
przez dziecko kontaktéow spotecznych, poglebiania wiedzy, nabywania
tozsamosci indywidualnej i kulturowej oraz poszerzania obszaru mysli
i odczucl. Nalezy zwréci¢ uwage na to, ze méwic¢ poprawnie to nie to sa-
mo, co méwié dobrze, skutecznie i ekspresyjnie. Poprawnos§¢ wypowiedzi
nie idzie w parze ze zdolno$cia do komunikowanie sieZ2.

Organizowanie warunkéw moéwienia na zajeciach zalezy od podej$cia
do wypowiedzi dzieci, rozumienia podstawowych funkcji mowy i jej zna-
czenia dla rozwoju psychospolecznego. W szkole dominuje podejscie re-
dukcyjno-instrumentalne wobec wypowiedzi dzieci. Cechuje je monoto-
nia, z jaka uczniowie podejmuja komunikacje. Méwienie polega na
krétkim i zwiezlym odpowiadaniu na pytania oraz na pogadankach, ktére
narzucaja schemat postepowania, utrwalajg komunikacje jednokierun-
kowa, uproszczong, powierzchowng, niestymulujaca mys$lenia dziecka.

1D. Klus-Stannska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP,
Warszawa 2009.
2 Ibidem.
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Nauczyciel koncentruje sie na wytapywaniu btedéw w wypowiedzi dzieci,
co polega na przerywaniu méwigcemu, poprawianiu go, wymuszaniu po-
nownej poprawnej odpowiedzis.

Jestem zwolennikiem tworczego podejScia do komunikacji dzieci,
czemu stuzy dyskusja krytyczna, ktérej poSwiecam niniejszy tekst.

Sens komunikacji klas I-111

Prawidlowe stosunki spoleczne w klasie zaspokajaja szereg istotnych
potrzeb psychospotecznych jednostki i grupy wychowawczej. Tym samym
ulatwiajg one bardziej intensywne i trwale oddzialywanie na osobowos¢
czlowieka, jego rozwéj intelektualny i moralno-spoteczny. Zyczliwe relacje
z otoczeniem sprzyjaja utrwalaniu nawykéw i postaw na drodze stosowa-
nia nagrod i kar oraz przez nasladownictwo.

Kompetencje komunikacyjne nauczyciela pozwalajg mu otworzy¢ sie
na §wiat wychowanka, czyli na poszukiwanie wspélnych ptaszczyzn i ocen
interpretacyjnych rzeczywistos$ci. Zakléceniem tego procesu jest system
symboli, ktéry zalezy od rozwoju intelektualnego jednostki, obrazu same-
go siebie i otoczenia oraz poczucia wiasnej wartoSci. Znamienng cecha
komunikacji nauczyciela z uczniami jest utylitaryzm, przejawiajacy sie
w podporzadkowaniu dyskusji celom lekcji i dominacji dorostych, co wy-
nika z niezrozumienia przez pedagoga faktu, iz czestotliwo$é i jakosé in-
terakcji majg istotne znaczenie w rozwoju ucznia.

Przeszkoda w kreatywnym procesie komunikacji jest rutynizacja wzo-
row interakcji spotecznych. Relacja nauczyciela z uczniami oparta na
schematach i rutynie uniemozliwia wzmacnianie podmiotowos$ci ucznia4.
Zagrozeniem dla rozwoju uczniéw jest tez funkcjonalnosé i fragmentarycz-
no$é tresci i celow komunikacji. Ta forma relacji charakteryzuje sie psy-
chologicznym redukcjonizmem. Interakcje i komunikacja maja charakter
interpretatywny, co umozliwia podmiotom edukacji wzajemne poznanie
w dialogu, inspiruje integralny rozwdj ich osobowosci. Tak wiec proces
komunikacji zaktada wieloaspektowe relacje, umozliwiajace przekracza-
nie schematéw zachowan i prezentowanie réznych pogladéw i przekonan.

Cecha zaklécajaca akty komunikacji w szkole jest zjawisko redun-
dacji, czyli nadmiaru Srodkéw werbalnych, niewerbalnych i ekspresji
stanéw emocji. Redundacja towarzyszy odtwarzaniu i tworzeniu wypo-

3 Ibidem
4 Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu,
Krakéw 1996.
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wiedzid. Zjawisko ,przeuczenia si¢” utrudnia budowanie odpowiedzi (np.
w czasie egzaminu). Wystepuje tu zjawisko opuszczenia, czyli zatrzymy-
wania przetwarzanych informacji, ktére dotarly do ucznia w nadmiarze,
co wplywa na niepoprawne przetwarzanie uzyskanych danych. Orga-
nizm, bronigc sie, odklada reakcje i umieszcza je w magazynie pamieci
krétkotrwatej. Pojawia sie wiec proces aproksymacji, czyli przyblizenia
informacji w celu jej przetwarzania, ale zmniejsza sie jej dokladnosé
i Scistos¢. Intensywnie uruchamia sie kanatl przetwarzania, co wywoluje
zmeczenie, ,ucieczke” poznawczg przed bodZcami werbalnymi. To zjawi-
sko uwypukla role doboru tresci ksztatcenia do mozliwosci wychowankéw.

Istota rozmowy, monologu i dialogu
w klasach mlodszych

Dialog — rzadko stosowany w klasach I-III — stanowi elementarng forme
utrzymania i kontrolowania bezposrednich relacji miedzy jego uczestni-
kami. Stanowi on ,czasowo ciagly tancuch wypowiedzi (replik) co naj-
mniej dwéch podmiotéw moéwigcych (piszacych), pozostajacych z soba
w bezposrednim i wymiennym konteks$cie nadawczo-odbiorczym™. Jest
on spoteczng praktyka jezykowa zachodzaca w sytuacji bezposredniego
kontaktu miedzy jednostkami, ktére nie sg zgodne co do danej kwestii.
Ten specyficzny rodzaj komunikacji moze zachodzi¢ w trzech relacjach:
jednostka-jednostka, jednostka-grupa, grupa-grupa’. W pierwszym przy-
padku mamy do czynienia z niesformalizowana forma kontaktu i sponta-
nicznos$cig reakcji. Jednostka sama podejmuje decyzje i ponosi za nie od-
powiedzialno$é. Przypadek drugi jest sytuacjg formalng, ktéra wzbudza
wielkie emocje. Trzecia relacja to sytuacja emocjonalnie trudna, w ktoérej
decyzje podejmuja zespoly ludzi. Nie ma tu miejsca na spontaniczne
reakcje.

Warto jednak uwazniej przyjrzeé sie mozliwosciom zblizenia i dialogu,
poniewaz autorytarne, paternalistyczne relacje sa zaprzeczeniem zalozo-
nego wspoéldziatania dla dobra dziecka i nie przystaja do wspoélczesnych

5G. Koé-Seniuch, Kompetencje pedagogiczne i jej [sic!l kontekst edukacyjny, [w:]
G. Koé-Seniuch (red.), Nauczyciel i uczniowie w sytuacjach szkolnych, Wydawnictwo Trans
Humana, Biatystok 1995.

6 B. Andrzejewski (red.), Komunikacja — rozumienie — dialog, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 1990, s. 70.

7K. Kleszcz, M. Krzempek (red.), Jezyk — komunikacja, Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, Opole 2008, s. 30; M. Magda, Ksztaftowanie wrazliwosci moralnej ucznidw
edukacji wezesnoszkolnej, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 1999.
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potrzeb. Najczestsza przyczyna odrzucenia przez nauczycieli mozliwosci
przejscia do symetrycznej struktury komunikacji bywa lek przed utrata
autorytetu, wyjSciem z roli fachowca. W rzeczywistosci jest jednak od-
wrotnie, poniewaz fachowo$§é i kompetencje w zakresie budowy prawi-
dlowej ptaszczyzny dialogowej podnosza autorytet nauczyciela w oczach
odbiorcéw. Zaznaczyé przy tym trzeba, ze wcale nie sa to kompetencje
latwe do uksztaltowania.

Nieprzypadkowo tez znalazlo sie tu sformulowanie ,prawidltowa
plaszczyzna dialogowa”, gdyz moéwi sie rowniez o dialogu pozornym i po-
zornej symetrii8. Taka sytuacja istnieje wowczas, gdy mamy do czynienia
z nauczycielem, ktory zapominajac o swojej roli, przechodzi z rozméwcag
na poziom kontaktéow kolezenskich.

Monolog i dialog to interakcje pedagogiczne, ktére stanowia szczegdlna
forme interferencji spotecznych. Do ich cech charakterystycznych naleza:

— wyraznie wyodrebnione role spoteczne nauczyciela,

— wyraznie wyodrebnione role ucznia,

—to, ze dzieki interakcjom nauczyciel-wychowawca moze realizowaé

cele dydaktyczne i wychowawcze®.

Ze zjawiskiem monologu i dialogu wigzg sie takze zréznicowane ocze-
kiwania dotyczace zachowania sie nauczyciela i ucznia.

W szkole, w ktorej celem edukacji jest tylko przekazywanie uczgcym
sie dorobku minionych pokolen (zasobéw wiedzy i wartosci), zadaniem na-
uczyciela staje sie przygotowanie uczniéw, poprzez wpojenie im pewnych
norm, do uczestniczenia w kulturowo zdefiniowanym §wiecie. Komunika-
cja taka oparta jest wowczas na transferze informacji, czyli monologu.
W sytuacji interakeji nauczyciel-uczen kazdy z uczestnik6w ma jasno przy-
pisane role. Nauczyciel jest tym, ktory ,nadaje”, przedstawia okreslone
tresci, a uczen jest tym, ktéry je odbiera. Najwazniejszg role odgrywa na-
uczyciel jako ten, ktory jest zrédtem wiadomosci. Powinien on jako nadaw-
ca znalezé spos6b na jasne wyrazenie tego, czego oczekuje, tak aby wywo-
la¢ pozadane zmiany. Zmianami sg poszerzenie wiedzy i pozytywne
zachowania sie uczniéw jako odbiorcéow. W takim ujeciu to nauczyciel do-
minuje nad uczeniem, ktéry podporzadkowuje sie jego dzialaniom. Autory-
tarny model interakcji uniemozliwia nawigzanie osobowej wiezi nauczycie-
la z dzieckiem. Stwierdzi¢ wiec mozna, ze monolog mocno ogranicza
relacje. Model ten narzuca podmiotom sztywne trzymanie sie roli i blokuje
potrzebe jej przekraczania, okresla wiec granice wolnosci i godnosci osobi-

8 B. Andrzejewski (red.), op. cit.
9 Z. Wiodarski, A. Hankala, Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowie-
ka, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Warszawa 2004, s. 174.
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stej dziecka. Nauczyciel jest ukazany jedynie jako ten, kto transmituje
dziedzictwo kultury. Jednakze w takiej roli utrudnia swoim podopiecznym
rozw¢j zaréwno kompetencji komunikacyjnych, jak i emancypacyjnychl®,
Jesli wiec szkote potraktujemy jako instytucje, ktéra ma stuzyé pozytyw-
nym zmianom spolecznym, postepowi i rozwojowi jednostki, to komuniko-
wanie powinno przybraé¢ posta¢ uzgadniania znaczen. Wéwczas celem ko-
munikacji staje sie wzajemne zrozumienie uczestnikéw komunikacji
(nauczyciela i ucznia) i osiggniecie zgody co do znaczenia komunikatu!l.

Niemozliwe jest wyeliminowanie naturalnej asymetrii miedzy wy-
chowawcg a wychowankiem, jednak nie powinna ona przeradzaé sie
w wielka przepa$é. W edukacji dziecka interakcje powinny przyjaé postaé
dialogu, ktory jest najpelniejszg formg kontaktéow miedzyludzkich!2,
Uczestnicy takiego zaj$cia gotowi sg wyj$é naprzeciw drugiej osobie,
przyjmujac tym samym postawe otwartoSci oraz wyrazajac cheé zblizenia
sie 1 wspoldzialania w realizacji wspé6lnych celéw. Dzieki preferowaniu
w interakcjach wychowawczych metody dialogu wychowawca i wychowa-
nek mogag w pelni wyartykulowaé swoje refleksje i racje. Tym samym
moga oprzeé¢ swoje wybory i decyzje na gruntownych przemys$leniach
i zweryfikowanych przestankachl3. Interakcja zachodzaca miedzy na-
uczycielem a dzieckiem bedzie oparta na wzajemnym porozumieniu, gdy
nastgpi otwarcie umystu na nowe mozliwosci wspétdziatania. Wspélne
dokonywanie interpretacji i wytyczanie przez oba podmioty drég poste-
powania prowadza do wzajemnej akceptacji, a dialog wyznacza prze-
strzen emancypacji uczestnikow, umozliwiajac ,wyzwolenie sie [...] spod
panowania zastanych norm, wyalienowanych regul myslenia narzuco-
nych interpretacji”l4. Tworzgc wlasciwe relacje interpersonalne, nauczy-
ciel diagnozuje dzieci. Nie tylko uwaznie ich wystuchuje, ale stara sie
takze zrozumieé, akceptowac ich uczucia i opinie. Moze tym samym wy-
zwalaé ich aktywno$é, uwzgledniaé propozycje i pomysty oraz umozliwiaé
samodzielne dzialanie oraz dokonywanie wyboréw. Dzieki takim warun-
kom moga podejmowaé réznorodne kreatywne czynnosci, wyrazac¢ swoje
uczucia i my$li, stawiaé pytania, zglaszaé propozycje, formutowaé i roz-
wigzywaé problemy, wybiera¢ i wykonywa¢ rézne zadania.

Wspétczesnie w edukacji dziecka zwraca sie uwage na negocjacyjny
styl nauczania, w ktorym zaklada sie, ze wiedza jest tworzona w procesie

10 E. Wotodzko, Wspdiczesnosé a ksztatcenie nauczycieli, WSiP, Warszawa 2000, s. 153.

11 Tbidem.

12 M.J. Szymarnski, Refleksje nad wspdlczesng pedagogikg, Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogicznej, Bialystok 2007, s. 160.

13 Ibidem, s. 52.

14 E. Wotodzko, op. cit., s. 35.
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interakcji nauczyciela z uczniem?5. Ucznia traktuje sie jako badacza, ko-
rzystajacego z wieloSci zrédet. Akceptuje sie, ze uzywa on wlasnego jezy-
ka i wyobrazni do uzyskiwania coraz lepszego rozumienia §wiata. Ucze-
nie takie odbywa sie w kontekscie spolecznym, czyli w malych grupach
lub w parach, oraz w indywidualnym kontakcie z osobami dorostymi.
Dzieci i nauczyciele w zaleznos$ci od sytuacji i zadania edukacyjnego na-
przemiennie przyjmuja role tzw. ekspertéwlé. Odczuwanie respektu pod
dyktando nauczyciela, tak charakterystyczne dla stylu frontalnego, zosta-
je tu zastapione respektem przez wzajemne sluchanie. Otworzenie sie
jest wyjatkowo znaczgce, poniewaz uwaza sie takie strategie za skutecz-
ne i wywolujace aktywne uczenie sie przez stawianie pytan, dyskutowa-
nie, planowanie, kreslenie map poznawczych, co stymuluje my$lenie lo-
giczne. Pozyskanie informacji zwrotnej buduje metawiedze i przyczynia
sie do formowania Srodowiska dydaktycznegol?.

Nauczyciel, organizujac proces ksztalcenia, musi pamietaé, ze uczenie
sie ma charakter spoleczny, a wychowanek kreuje swoja podmiotowosé,
korzystajac w toku komunikacji z kodéw kulturowych, ktore dla siebie
odkrywa lub konstruuje. Uczenie sie powinno byé zwigzane z wartoScio-
waniem, ocenianiem, wyrazaniem wlasnego stosunku do poznawanych
tresci. Refleksja i namyst winny towarzyszy¢ uczniowi na kazdym etapie
procesu ksztalcenia.

Dobrze przeprowadzony dialog prowadzi do komunikacji interper-
sonalnej. Mozna wiec stwierdzié, ze jest to taki rodzaj, typ lub jakosé
kontaktu, jaki wstepuje wowczas, gdy ,dwoje lub wiecej istot ludzkich
pragnie i jest w stanie spotkaé sie, czynigc dostepna cze$é swojej wy-
jatkowosci, aspektéow niemierzalnych, wyboréw, refleksyjnosci i adre-
sowalnos$ci, bedac jednoczesnie §wiadomymi i reagujac na czeSci bytu
osobowego partnera w dzialaniu”!8. Tak rozumiany dialog zawiera sie
w przestrzeni miedzyosobowej oraz wplywa na jako$é wzajemnych relacji
i wspélnego bycia razem bez wzgledu na ich charakter. Zeby dialog zaist-
nial, musza spotkaé¢ sie minimum dwa podmioty. Spotkanie nauczyciela
1 dziecka w procesie edukacji takze jest dialogiem. Zachodzi sytuacja dia-
logu, poniewaz ,uczenie jest czyms, co odbywa sie miedzy ludzmi. To nie
intelekt uczy inny intelekt, to ludzie uczg ludzi®1®. Dialog, ktéry odbywa

15 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 2004, s. 164.

16 Tbidem, s. 54-56.

17 Ibidem, s. 165.

18 J. Stewart (red.), Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej,
przel. J. Suchecki i in., Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 560.

19 Tbidem, s. 569.
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sie miedzy nauczycielem a uczniem w kontekscie edukacji, moze nies¢ ze
sobg otwarcie na druga osobe, ale moze byé takze ,zamknieciem” na nig,
czynigc ja ,bez-osobowa” postacig dialogu. Nauczyciel, ktory traktuje dia-
log jako suche fakty, pomija swojg i wychowankéw sfere osobowosci. Dys-
kusja dotyczy sytuacji podczas porozumiewania sie dwojga lub wiecej
0s6b w konkretnej sprawie. Rozmowa moze przybraé forme dyskusji i od-
wrotnie. Moze wplywaé tak destruktywnie, jak budujgco na stosunki
miedzy uczniem a nauczycielem. Skutek rozmowy zalezy od jej jakoSci
i od wyboru przez nauczyciela sposobu jej prowadzenia. Moze ona pota-
czy¢ lub rozdzielié¢ jednostki rozmawiajace. W rozmowie gléwnym celem
staje sie wymiana informacji bez usilowania dokonania zmian w opinii
lub przekonaniach rozméwcy. Natomiast w dyskusji gléwnym celem jest
wypracowanie wspoélnego stanowiska na dany temat. Dlatego tak w roz-
mowie, jak 1 w dyskusji uczniowie i nauczyciele majg mozliwo$é dzielenia
sie swoja wiedzg, spostrzezeniami, wrazeniami, wnioskami. Taka pozy-
tywna postawa znaczgco wptywa na zmiane dotychczasowych réznorod-
nych stanowisk. W procesie komunikacji, w toku przekazywania rézno-
rodnych komunikatéw, ktére sa dla dzieci i nauczycieli zrozumiale, czyli
w sytuacji, gdy brak szuméw informacyjnych, a funkcjonujgce dekodowa-
nie jest wlasciwe i pozytywne, nastepuje wspélne dla wszystkich uczestni-
kow rozmowy, dyskusji wyciggania wnioskéw. W rozmowie wazne jest, aby
przekaz nauczyciela byl zapamietany przez wychowankéw. Efektywne
rozmowy stwarzajg okazje do lepszego poznania uczniéw oraz tworza fun-
damenty dla silnych wiezi emocjonalnych z nimi. Emocje dnia codzienne-
go, przezycia lub dyskusje na tematy zwigzane z aktualnymi wydarze-
niami to silne elementy sktadowe pozytywnej komunikacji20.

Dyskusja daje takze wiele korzysci, poniewaz mozna sie poprzez nig
uczyé, wyraza¢ poglady, wymienia¢ doswiadczeniami, wykorzystywac
zdobyta wiedze, a takze odnosi¢ teorie do praktyki. Niesie tym samym
duze warto$ci poznawcze i praktyczne. Zajecia, w ktérych komunikacja
jest procesem wzajemnego porozumiewania sie, stwarzaja szanse dla
uczenia sie poprzez dyskusje i dialogi. Dialog w procesie ksztalcenia zbli-
za do siebie uczestnikéw tego procesu, tj. nauczyciela i wychowanka.

Cechy dialogu krytycznego

Kategoria dialogu krytycznego jest charakterystyczna dla rozwazan o edu-
kacji osadzonych w podej$ciu humanistycznym. Ira Shor postuguje sie nig

20 Tbidem, s. 175.
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w celu wyeksponowania znaczenia rozwigzan podkreslajacych aktywny
udzial ucznia w stawaniu sie ,upowaznionym”, wladnym, czyli kompe-
tentnym do podejmowania wysitku osobistego rozwoju i udziatu w zmia-
nach spotecznych. Dialog krytyczny stanowi obustronng wymiane stano-
wisk poprzez otwartg strukture relacji nauczyciel-dziecko. Dziecko ma
prawo do zadawania pytan, dostrzegania watpliwosci i ich komunikowa-
nia w poczuciu pelnego bezpieczenstwa. Dzieki temu prowadzi refleksje
nad tym, co jest znane i jeszcze nie zostato zglebione, jednoczesnie dazac
do przeksztalcania rzeczywistoSci.

W swietle rozwazan Shora nasuwaja sie refleksje dotyczace istoty dia-
logu krytycznego i jego warto$ci. Pierwsza z cech dialogu krytycznego,
okre§lona mianem obustronnej wymiany stanowisk, podwaza stusznosé
nauczycielskiego przekazu — transmisji od tego, ktéry wie lepiej (nauczy-
ciel), do tego, ktéry nie wie (uczen). Zdaniem Paula Freirego, taka
transmisja wywoltuje w uczniach skrzywienie epistemologiczne, sprowa-
dzajace poznanie §wiata do mechanicznego dualizmu, czyli nauczyciel-
skiego przekazu i uczniowskiej recepcji2l. Jego zdaniem niebezpieczen-
stwo tkwi wéwczas w odtworezosci i biernosci ucznia oraz manipulacjach
nauczycielskich. Obustronna wymiana stanowisk charakterystyczna dla
dialogu krytycznego jest alternatywg dla schematyzmu i formalizmu
edukacyjnego utrzymanego w duchu postuszenstwa nauczycielowi. Ce-
chuje ja zmiana statusu uczestnikéw procesu edukacyjnego, ktérg mozna
okresli¢ mianem partnerstwa poznawczego?2. Nie polega ona na ,zmiek-
czaniu” metod wychowawczych i brataniu sie z podopiecznymi, ale na
zgodzie na wspoélistnienie réwnoprawnych znaczen i konsekwentnej rezy-
gnacji z kultu jednej poprawnej odpowiedzi23. Procesy komunikacyjne
majg woéwczas charakter symetryczny z zachowaniem prawa do glosu
obydwoéch podmiotéw edukacji (dziecka i nauczyciela). Miejsce szkolnego
monologu zajmuje wspélne konstruowanie znaczen.

Druga z cech dialogu krytycznego jest otwarta struktura relacji nau-
czyciel-dziecko. Wyraza sie w szacunku do wolnosci, aktywnosci i indywi-
dualnoéci jednostki w wymiarze osobistym i w relacji z innymi. Jego prze-
jawami sa zaciekawienie cudzymi znaczeniami i inno$cia mys$lenia
partneréw. Nie oznaczajg one chwiejnosci pogladéw jednostki, ale jej go-

21 P. Freire, W sprawie dialektycznego zwigzku miedzy nauczycielem i uczniem, [w:]
A. Morika-Stanikowa (red.), Oswiata i wychowanie w toku przemian, przet. J. Sadowska,
PWN, Warszawa 1979, s. 150.

22 D. Klus-Stanska, Przerwanie szkolnego monologu znaczeri — bariery i szanse, [w:]
T. Bauman (red.), Uczenie si¢ jako przedsiewziecie na cate zycie, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakéw 2005, s. 118.

23 Tbidem, s. 86-87.
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towo$¢ do stluchania bez uprzedzen, a przy tym z wrazliwoscig i wnikli-
woscig oraz checig do namystu. Zdaniem Roberta Kwasnicy, ,otwieranie”
jest szacunkiem dla réznicy?24, co pozwala nie zamykac sie w Swiecie wias-
nych sens6w i umozliwia przeplyw mysli bez redukowania ich do katego-
rycznych stwierdzen.

Prawo ucznia do zadawania pytan — trzecia wymieniona przez Shora
cecha dialogu krytycznego — ma swoje uzasadnienie w dzieciecej potrze-
bie eksplorowania i badania Swiata25, ktora nadaje zywotno$é aktywnosci
poznawczej dzieci. Dzieki niej akt poznawczy jest nieustannie stymulo-
wany. Pojawia sie refleksja, zdumienie, tzw. skuteczne zdziwienie?, co
jest sygnalizowaniem przez ucznia nowych nieznanych obszaréw i checig
otwierania sie na niedostepne wczeéniej perspektywy. Jesli uczen pyta, to
oznacza, ze chce wiedzie¢ wiecej, ze jest co$, czego nie rozumie, ze jest
co$, co ma dla niego warto§é. Wykorzystywanie pytan stawianych przez
dzieci sprawia, ze dialog staje sie autentyczny i nie mija sie z ich po-
trzebami poznawczymi. Daje okazje do stawiania probleméw i ich roz-
wigzywania. U zrédla pytan lezy dostrzeganie przez dzieci watpliwoSci.
Nowo$é, zmiana, dziwno$¢, niezgodnos$é, zlozono§é, wieloznacznos$é, nie-
wyrazno$é, luki w dostepnych informacjach to cechy sytuacji, ktore po-
woduja konflikt poznawczy??, ten zas§ prowokuje ciekawo§¢ poznawcza,
czyli stan, ktéry mozna usunagé tylko przez zdobywanie wiedzy. Dialog
krytyczny nie tylko umozliwia dziecku dostrzeganie takich watpliwosci,
ale ré6wniez ich komunikowanie, co sprawia, ze proces edukacyjny prze-
biega w atmosferze poznawczo-badawczego entuzjazmu odkrywcy, a tak-
Ze W poczuciu bezpieczenstwa.

Poszukiwania ucznia sg cenne, nieustannie od$§wiezane adekwatnie
do jego potrzeb z nastawieniem na aktywno$¢ badawczg. Zamiast bierne-
go spostrzegania faktow i zjawisk, mechanicznego przyswajania wiado-
mosci ma miejsce czynne wnikanie, intensywne analizowanie, ujmowanie
problemu z réznych perspektyw.

Kolejng cecha dialogu krytycznego jest refleksja nad tym, co znane
1 co jeszcze niezbadane. Towarzyszg jej rozmaite wersje myslenia, alter-

24 R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, [w:] R. Kwasnica, J. Semkéw (red.),
Ku dialogowi w pedagogice, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1995,
s. 82.

25 M. Kielar, Potrzeby i mozliwosci poznawcze dziecka, ,Wychowanie w Przedszkolu”
1989 nr 1.

26 J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznania, przel.
B. Mroziak, PWN, Warszawa 1978, s. 363.

27 D.E. Berlyne, Struktura i kierunek myslenia, przel. J. Radzicki, PWN, Warszawa
1969, s. 304.
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natywne, antycypacyjne, weryfikujace hipotezy (zjednej strony S$ciste
mys$lenie, z drugiej alternatywne opowiesci)?8, ktore, jak pisze Jerome S.
Bruner, majg moc napedzajaca narracje, pomagajg uczniowi zrozumiec
problem. Wartosé refleksyjnosci, jakg ma w sobie dialog, wyraza sie wiec
gotowoscig do namystu. Towarzyszy jej ustawiczne poglebianie tego, co
wydaje sie sluszne i prawdziwe, a nastepnie modyfikowanie wiasnych
przekonan, warto$ci i postaw.

Ostatnia z wymienionych przez Shora cech dialogu krytycznego jest
dazenie do przeksztalcania rzeczywistosci. Wyraza sie ona w gotowosci do
modyfikacji wlasnych przekonan. Bruner nazywa to idea sprawstwa2d,
czyli zwiekszania stopnia zarzadzania wlasng aktywno$cia umystowa.
Jednostka jest wéwczas proaktywna, zorientowana problemowo, skon-
centrowana, ma mozliwoSci samodzielnego inicjowania i wykonywania
z powodzeniem dzialania, ma wplyw na poczucie wlasnej wartosci.

Synteza wymienionych cech pozwala spojrzeé¢ na dialog krytyczny ja-
ko rozwigzanie afirmujgce jednostke z jej potencjalem osobistym oraz
nastawione na zmiane. Postawe dialogowa charakteryzuje bowiem sza-
cunek dla cztowieka, odwaga poszukiwania, otwarto$é na innosé, a takze
réznorodno$é mysli, odmienno$é pogladow, pluralizm, ktére postrzegane
sg jako ozywcze 1 inspirujgce poznawczo.

Klimat jezykowy dialogu krytycznego
ijego elementy syntaktyczne oraz semantyczne

Klimat jezykowy dialogu sprzyja budowaniu pozytywnych relacji lub po-
wstawaniu trudno$ci w komunikacji. Zaliczamy tu nieporozumienia wy-
nikajgce ze znaczern komunikatéw i tresci, co wyplywa z interpretacji
sensu wypowiedzi. Takg trudnoscia moze byé uzgodnienie oceny na kon-
tinuum dobry-zty lub korzystny-szkodliwy.

Funkcja semantyczna zawiera zachowania, ktére maja samodzielne
znaczenie referencjalne lub powodujg modyfikacje znaczen zawartych
w kanale werbalnym. Sg to takie zabiegi, jak akcentowanie, zaprzecza-
nie, rozszerzanie znaczenia, specyfikacja odniesienia. Realizowane moga
by¢ zaré6wno przez gestykulacje, jak i przez mowe pisemng. Znaczenie
globalne przekazu odbierane jest wtedy, gdy laczy sie wskazowki zawarte

28 J.S. Bruner, Kultura edukacji, przel. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas,
Krakow 2006, s. 1321 140-141.
29 Tbidem, s. 126.
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w obu kanatach, mimo ze czasem przewaza znaczenie kanatu stownego,
a czasem niewerbalnego3®. Funkcja ta na zajeciach przejawia sie jako
odzwierciedlenie stanéw rzeczy o charakterze konkretnym. Funkcja se-
mantyczna jest realizowana w wypowiedziach, ktérych tematem jest rze-
czywisto$¢ fizykalna, spoleczna, biologiczna, w tym stany fizjologiczne
1 psychiczne nadawane do odbiorcy3!.

Funkcja syntaktyczna dzieli sie¢ na dwa rodzaje. Pierwszy dotyczy
organizacji sekwencji wypowiedzen i segmentacji procesu konwersacji.
Przykladem moze tu by¢ akcentowanie wazniejszych stéw, lekkie obnize-
nie tembru glosu pod koniec zdania czy zwracanie wzroku ku goérze dla
podkreslenia zaistnialej niepewno$ci. Drugi rodzaj obejmuje synchroniza-
¢je zachowan rozméwceéw, dopasowanie ich rytmu méwienia32,

Styl komunikowania sie wptywa na klimat jezykowo-emocjonalny na
zajeciach. Wiadomo, ze takie sygnaly odbierane sg indywidualnie, jed-
nakze pozytywny nastr¢j wytwarzany przez nauczycieli znalazt swoj wy-
raz w pracach dzieci i ich wypowiedziach akceptujacych styl pracy swoich
wychowawcéw. Klimat zajeé bogatych w dyskusje budowany jest w proce-
sie porozumiewania sie. Obok tresci merytorycznej komunikatéw kolejna
silng cechg jest ich zawarto§¢é emocjonalna, ktéra daje okazje do wyraze-
nia pozytywnego zabarwienia uczuciowego poprzez uSmiech czy przyjaz-
ne spojrzenie, a takze blisko$é¢ fizyczng, wielkg otwarto$é oraz spokdj
wewnetrzny. Pozytywny klimat jezykowy nie tylko warunkuje efektywne
uczenie sie, ale i odgrywa istotng role w tworzeniu gcznosci w grupie.

Rola pytan w dialogu krytycznym

W dyskusji wazng role odgrywa stawianie pytan. ,,Pyta¢” to inaczej zwra-
cac¢ sie do kogo$ w formie oznaczajgcej oczekiwanie odpowiedzi. Zapyta-
nia maja na celu uzyskanie informacji33. W nauczaniu wyodrebniamy
pytania z:

— zaimkiem pytajacym ,co?”,

— zaimkiem pytajgcym ,kto?”,

— zaimkami przymiotnymi ,jaki?”, ,jaka?”, jakie?”,

30 Z. Necki, op. cit., s. 214.

31 M. Wawrzak-Chodaczek (red.), Wartosci w komunikowaniu, Polskie Centrum Certy-
fikacji, Toruri 2009, s. 71.

32 Z. Necki, op. cit., s. 215.

33 Pytaé (haslo), [w:] M. Szymczak (red.), Stownik jezyka polskiego, t. 2, Warszawa
1979.
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— zaimkiem przystéwkowym ,dlaczego?”,

— partykuls ,,czy?”,

— zaimkiem ,ktory?”34,

W dialogu pytania otwarte otwieraja nowe Sciezki. Odejscie od
standardowych pytan zamknietych w kierunku pytan otwartych to
poszerzenie funkcji dydaktycznych dialogu krytycznego. Funkcja pe-
dagogiczna pytan rozwija dzieci, ulatwia prace nauczycielowi oraz
komunikacje. Bogustawa Golebniak stwierdza, ze Zrédlem intelektual-
nego wyzwania dla dziecka (czyli prezentowania, co ono wie, a czego nie
zna) moze byé w praktyce strategia stawiania pytans®. Strategia kiero-
wania pytan do wychowankéw spelnia swoje zadanie w sytuacji, gdy
stymulujg one dziecko do samodzielnego my$lenia oraz pelnego i swobod-
nego wypowiadania sie. Dobre pytania w dialogu to takie, ktore stanowia
swoisty pomost miedzy nauczaniem a uczeniem sie. Zamiast standardo-
wych i utartych pytan (kto? co? kiedy? gdzie?), nalezy wiec formulowaé
pytania otwarte (jak? dlaczego? po co? w jaki sposob?). W ten sposéb wy-
chowawca nie wymusza i nie ukierunkowuje odpowiedzi ucznia. Wazne
sa takze pytania stawiane przez dzieci, poniewaz podejmowane sa one
pod wplywem ciekawo$ci, a takze jako préba samodzielnego dzialania.
Nauczyciel poprzez swoje pytania powinien zachecaé¢ do stawiania pytan
przez uczniéw, co jest wpisane w uczenie sie. Psychologowie twierdza, ze
ignorowanie pytan dzieci jest réwnoznaczne z odrzuceniem szansy na
przyspieszenie ich rozwoju umystowego i psychicznego. Zachecanie do
stawiania pytan ozywia ich ciekawo$é poznawczg. Natomiast skuteczne
stawianie pytan wymaga uwzglednienia nastepujacych warunkéw:

— poprawno$é formutowania pytan i wielka staranno$é dykeyjna,

— adekwatna jasno$¢, poniewaz pytania nie moga by¢ zbyt ogélnikowe,

—jednoznaczno$é pytan, ktéra dopuszeza tylko jedna prawidlowa od-
powiedz,

— konkretno$é, ktéra nie dopuszcza zbytecznych wstawek stownych,

— celowo$é pytan, poniewaz zbyteczne sg pytania kierowane do kon-
kretnych uczniéw, istotne jest, by kazde z nich mialo swéj okreslony
cel, czemus stuzyto,

— unikanie zbyt duzej liczby pytan,

— omijanie pytan rozpoczynajacych sie od ,czy”, zamiast tego nalezy
stosowaé: ,gdzie”, ,jak”, kiedy”, ,dlaczego”, ,,po co”,

34 S. Racinowski, Pytanie i odpowiedz, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1967, s. 45.

35 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w Flasie, [w:] Z. Kwieciniski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004, s. 179-181.
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— korygowanie btednych wyrazen,

— dostosowanie pytan do mozliwosci intelektualnych ucznia, by go nie

zniechecié3é,

Wstuchujgc sie w pytania wychowankéw, pedagog ma szanse poznaé
ich specyficzne sposoby myé$lenia, przekonania i potrzeby. Moze on takze
zrozumieé, jakiego typu argumentacja przekonuje wychowankéw, a jaka
jest nieskuteczna czy mato uzyteczna w wychowaniu. Stwarzajac szanse
na otwarta dyskusje, na stawianie otwartych pytar i wymiane pogladéw,
utatwia on swoim wychowankom spokojne wstuchiwanie sie w to, co do
nich méwi w innych fazach rozmowy wychowawczej. Dzieki takiej komu-
nikacji w formie pytan i odpowiedzi dzieci mogg uczy¢ sie poglebionego
dialogu wewnetrznego, czyli coraz dojrzalszego rozmawiania z samym
sobg o wlasnych przekonaniach i przezyciach oraz krytycznego myslenia.

Znaczenie dialogu krytycznego -
zamiast zakonczenia

W dialogu krytycznym uczen nie jest atakowany za to, ze zadaje pytania,
mys$li inaczej i ma odmienny od nauczyciela bagaz doswiadczen. Wiedza
nie jest przekazywana uczniowi przez nauczyciela, jak bylo to w przy-
padku edukacji monologowej, ale jest tworzona podczas rozmowy. Dziec-
ko jest wladne i aktywne w réznego typu interakcjach, ma poczucie wias-
nej wartosci, mozliwosci podejmowania decyzji i dokonywania wyboréw.
Jego glos w dyskusji jest rownie wazny jak nauczyciela, gdyz ich relacje
oparte sg na wspétuczestnictwie i wspétpartnerstwie poznawczym. Pro-
wadzony dialog nie jest redukowany do aktu deponowania cudzej wiedzy,
jest jej tworzeniem. Nauczyciel inicjujacy krytyczny dialog nie postrzega
siebie jako przekaznika wiedzy, powolanego do wypelniania uczniowskich
umystéw informacjami. Zabiega on o namyst, prowokuje do refleksji nad
osobistymi znaczeniami, jakie sg przez poszczegdlne jednostki nadawane
sytuacjom, problemom, zjawiskom. Dzieki temu dzieci majg szanse uczest-
niczy¢ we wlasnym rozwoju, a edukacja jest postrzegana jak proces,
w ktérym one czynnie partycypuja, a nie sg tylko biernymi odbiorcami.
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Critical dialogue in early school education
Summary

The paper studies the importance of critical dialogue in grades I-III against the
background of discussed essence of communication, critical dialogue characteris-
tics, its climate and role of questions. In critical dialogue, the pupil is not
attacked for asking questions, thinking differently and showing different experi-
ences that the teacher. Knowledge is not passed down from the teacher to
the pupil — as was the case in monologue education — but is created during con-
versation.
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MALGORZATA CYWINSKA

Rozwijanie sprawnosci
jezykowych dziecka

Wprowadzenie

Prezentowanie okreslonego poziomu sprawnosci jezykowych przez jed-
nostke umozliwia jej utrzymywanie statego kontaktu z otoczeniem, pra-
widltowego komunikowania sie z nim. Najogdlniej pojecie komunikowania
sie nalezy rozumie¢ jako wymiane informacji pomiedzy jednostka a in-
nymi ludZzmi. Proces komunikacji przebiega miedzy nadawca a odbiorca
i polega na ,przekazywaniu odbiorcy pewnego komunikatu, na podstawie
ktérego dowiaduje sie on czego$ o stanie nadawcy. Pelny proces komuni-
kowania sie przebiega w dwéch kierunkach, tzn. nadawca przekazuje
wiadomos§é odbiorcy, ktéry reaguje w taki sposéb, ze zwrotnie przesyla
»,Swo0ja” wiadomo$é do nadawcy pierwszego komunikatu”l. Wymiana in-
formacji dokonuje sie w oparciu o komunikacje werbalng i komunikacje
niewerbalng. Komunikacja niewerbalna $Sci§le sprzezona jest z komuni-
kacjg werbalng. ,Przez »kanal werbalny« przechodzg tak zwane niezbite
fakty, a przez »kanal niewerbalny« transportowane jest to, co ostatecznie
chcemy przekazaé, dotgczajac do argumentacji postawe, mimike, gest
i nastrgj”2. D. Jeffery Higginbotham i David E. Yoder stwierdzaja, iz nie
jest mozliwe ,badanie komunikacji werbalnej czy niewerbalnej jako izo-
lowanych struktur. Systemy te powinny raczej by¢ traktowane jako jed-
nolity konstrukt komunikacyjny”s.

1 K. Balawajder, Komunikacja, konflikty, negocjacje w organizacji, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Slaskiego, Katowice 1998, s. 12.

2 Ibidem, s. 8.

3 Za: J. Stewart, C. Logan, Komunikowanie si¢ werbalne, [w:] J. Stewart (red.), Mosty
zamiast murdw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, przet. J. Suchecki i in., Wydaw-
nictwo Naukowe UAM, Warszawa 2003, s. 76.
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Za pomoca komunikatéw niewerbalnych wyrazamy nasze stany emo-
cjonalne oraz postawy o charakterze pozytywnym i negatywnym. Pod-
trzymujemy takze komunikacje werbalng. ,Lingwisci twierdza, ze rytm,
wysokosé glosu i jego sila stanowia integralne elementy znaczenia wypo-
wiedzi, na przyktad informujgc o interpunkcji”4. Na charakterystyke ka-
nalu niewerbalnego sktada sie:

— mimika twarzy, dotyczgca m.in. oczu, brwi, ust, nosa;

— kinezjetyka, czyli pozycje ciala, gesty, ruchy ciata (np. gesty dioni,

reki i ramienia);

— proksemika, czyli przestrzenna odleglo$¢ miedzy ludZmi, znaczenie
zachowania odpowiedniego dystansu w zalezno$ci od os6b, z ktérymi
pozostajemy w kontakcie, a takze w odniesieniu do sytuacji, w ra-
mach ktorych kontakt nawigzujemy;

— parajezyk, czyli cechy glosu, takie jak wysokos§¢ i natezenie czy
tempo méwienia, a takze zaklécenia ptynnoSci mowy (np. $miech,
ziewanie)s,

Za pomocg komunikatéw werbalnych natomiast mozemy porozumie-

waé sie dwiema drogami:

—w spos6b bezposredni poprzez jezyk moéwiony (jezyk leksykalny);
w tym przypadku nastepuje bezposredni, fizyczny kontakt — poprzez
glos (dzwieki) — osoby méwigcej i stuchajacej;

— w sposéb posredni poprzez znaki graficzne; tutaj werbalne porozu-
miewanie sie (wymiana informacji) odbywa sie w oparciu o komuni-
kat zapisany.

Na tej podstawie mozemy wyréznié cztery rodzaje czynnosci (sprawno-

$ci) jezykowych: stuchanie — moéwienie i czytanie — pisanie, ktérych pod-
stawowa charakterystyka zostanie zawarta w ponizszych rozwazaniach.

Stuchanie i mowienie:
sprawnosci jezykowe w wybranych kontekstach

Stuchanie i méwienie to elementarne sprawnosci jezykowe lezace u pod-
staw komunikacji interpersonalnej, tgczace sie z ksztaltowaniem umie-
jetnosci konwersacyjnych jednostki. Podczas konwersacji uczestnicy
powinni uwzgledniaé jej reguly, ktérych znajomos$é u dzieci w wieku
przedszkolnym, szczegdlnie we wczesnej fazie, jest jeszcze bardzo niedo-

4 M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, przet. W. Domachowski, PWN,
Warszawa 1991, s. 57.
5 L. Tkaczyk, Komunikacja niewerbalna, Wydawnictwo ASTRUM, Wroctaw 1999.
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skonata. Rozmowy dzieci w tym okresie sktadajg sie bowiem z luzno po-
wigzanych replik nieuwarunkowanych tematem. Jednak w péznej fazie
wieku przedszkolnego zarysowuja sie juz umiejetnosci prowadzenia kon-
wersacji przez dzieci, ktore ucza sie, ze nalezy:

— stuchacé i analizowaé wypowiedzi partnera;

— uwzgledniaé punkt widzenia odbiorcy;

— zastepowaé wypowiedzi egocentryczne (monologowanie, echolalie)
spotecznymi formami wypowiedzi (pytania, prosby, zaprzeczenia);

— modyfikowaé¢ komunikaty w zalezno$ci od potrzeb odbiorcy;

—wlaczaé zwroty jezykowe stuzgce nawigzywaniu i podtrzymywaniu
interakc;jib.

Natomiast miedzy széstym a siédmym rokiem zycia — jak podaje Re-

nata Stawinoga — dzieci rozumiejg, ze podczas konwersacji nalezy:

— moéwié to, co ma zwigzek z wypowiedzia poprzedniego uczestnika
dyskursu;

— moéwié to, co odnosi sie do tematu dyskursu — rozwijaé¢ tresé¢ wypo-
wiedzi w oparciu o wiedze zgromadzona w toku réznorodnych do-
swiadczen;

— moéwicé to, co nie zostato jeszcze powiedziane w toku dyskursu?.

Mimo iz u progu szkoly umiejetno$ci konwersacyjne dzieci sa juz
znacznie rozwiniete i na ogoét staraja sie one przestrzegaé¢ wyzej wymie-
nionych zasad, to jednak nie przejawiaja jeszcze umiejetno$ci uwzgled-
niania regul retoryki tekstowej; wypowiedzi dzieci sg bowiem nierzadko
niejasne, nieekonomiczne.

W konwersacji — co nalezy zaakcentowaé¢ — nie do przecenienia jest
stosowanie pytan stuzacych nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktu
oraz pozyskiwaniu informacji. Okres miedzy czwartym a pigtym rokiem
zycia nazywany bywa wiekiem pytan. W tym czasie bowiem znacznie
wzrasta ich liczba w kontaktach dziecka z otoczeniem. Na szczegélng
uwage zastuguja:

— pytania synpraktyczne zwigzane z organizowaniem do$wiadczenia
na podstawie wlasnego dzialania (np. ,,Czy jak nie umiem liczy¢, to
moge kupowac?”);

— pytania heurystyczne, ktorych celem jest wyjasnianie i porzadko-
wanie wiedzy o Swiecie (np. ,,Skad biorg sie pieniadze?”)s.

6 M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wiek przedszkolny, [w:] B. Harwas-Napie-
rala, J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju czlowieka, t. 2, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2002, s. 111.

7R. Stawinoga, Twdrczosé jezykowa dziecka w teorii i praktyce edukacyjnej, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 2007, s. 74.

8 M. Kielar-Turska, op. cit., s. 112.
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Podstawg efektywnej konwersacji jest umiejetno$é uwaznego stu-
chania, w ktérg wpisana jest konieczno$¢ skupiania catkowitej uwagi na
przesytanych od nadawcy do odbiorcy informacjach, odzwierciedlajaca
koncentracje zawierajgcg w sobie zaangazowanie, zainteresowanie i wysi-
lek psychiczny. Uwazne sluchanie jest czynieniem $wiadomego wysitku,
uruchamiajagcym procesy myslowe, stanowigcym zadanie intelektualne.
Stuchanie nalezy odréznié¢ od styszenia, ktore stanowi automatyczng re-
akcje naszego uktadu nerwowego i naszych zmysléw, przebiegajaca au-
tomatycznie, pasywnie. Stuchanie natomiast to czynnos$¢ §wiadoma, wy-
konywana aktywnie?®.

Uwazne stuchanie jest sygnalizowane przez kontakt wzrokowy (na-
wigzywany i podtrzymywany przez osobe stuchajaca), mimike twarzy
(zywo reagujaca na wypowiadane tres$ci twarz stuchacza) oraz uklad ciala
(postawa siedzgca z lekkim nachyleniem do przodu wyraza pragnienie
stuchania)l0. Umozliwia ono poznanie drugiego czltowieka i rozumienie
jego punktu widzenia, implikuje sposobno$¢ przyjmowania perspektywy
drugiej strony, wchodzenie w jej role i patrzenie na $wiat jej oczyma.
Uwazne stuchanie zacheca do przekazywania informacji, a takze stanowi
wyznacznik poczucia wlasnej wartosci i tozsamosci. Umiejetnosé ta moze
by¢é rozwijana podczas:

— shuchania interaktywnego majgcego miejsce np. podczas dyskus;ji,

kiedy to gwattownie zmieniajg sie role méwigcego i stuchajacego;

— shuchania reaktywnego wystepujacego np. podczas wykltadu, gdy
stuchacze podazaja za ekspozycja, Sledzg tok wywodu;

— shuchania wybidrczego koncentrujacego sie bardziej na dzwieku —
brzmieniu stéw niz na ich znaczeniu, ujawniajgcego sie np. podczas
nauki jezyka obcego czy wstuchiwania sie w dZwieki okreslonego
urzadzenia,

— sluchania doceniajgcego, oddajacego sprawianie estetycznej przy-
jemnosci shuchaczowi, czerpanie przyjemnosci ze wstuchiwania sie
np. w dzwieki muzyczne, odglosy przyrody, rytm stéw w recytowa-
nym przez aktora wierszull,

— sluchania aktywnego utatwiajacego nam zrozumienie tego, co ma do
powiedzenia jednostka, poprzez wysytanie do niej informacji zwrot-

9 Z.W. Brzeskiewicz, Superstuchanie. Jak stuchaé i by¢ stuchanym, Agencja Wydaw-
nicza COMES, Warszawa 1997, s. 28-29.

10 M. Argyle, op. cit., s. 39-53.

11 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004, s. 181.
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nych i podejmowanie préby ,rozszyfrowywania” sensu jej wypowie-
dzi (tego, co dokonuje sie w jej wnetrzu)12;

— sluchania empatycznego zwigzanego nie tylko z analizowaniem sté6w
zawartych w wypowiedzi, ale takze z podejmowaniem préb odczyta-
nia uczué osoby, a zatem odzwierciedlajgcego ,wstuchiwanie sie”
w stan emocjonalny méwcy, a nie tylko w to, co on mowils.

Nalezy takze zaakcentowaé, iz u dzieci szeScioletnich wzrasta wrazli-
wos§¢ stuchowa zwigzana ze stuchem fizycznym, muzycznym i fonema-
tycznym. Stuch fizyczny cechuje okreslona ostro$é styszenia, na podsta-
wie ktérej wyrézniamy ludzi styszgcych, niedostyszacych i gluchych,
a wrazliwo$§é w powyzszym zakresie doskonalimy w oparciu o prawidtowo
dzialajacy narzad stuchu poprzez rozwijanie u dzieci umiejetnosci rozpo-
znawania, nasladowania dzwiekéw, odglos6w wystepujacych w ich naj-
blizszym otoczeniu. Sg to dzwigki celowo wytwarzane, jak np. uderzanie
klockami o siebie, darcie papieru, lanie wody oraz dzwieki naturalne
wydawane przez zwierzeta, pojazdy, osoby czy instrumenty muzyczne.
Do ¢éwiczen stuchowych zaliczamy takze rozpoznawanie melodii nuco-
nej przez nauczycielke, rozpoznawanie rytmu, liczby uderzen, czasu
trwania, tempa, odstepéw rytmicznych czy klaskanie w rytm. Wiele
z tych éwiczen realizujemy wiec w trakcie zaje¢ umuzykalniajgcych, ryt-
micznych, rozwijajacych stuch muzyczny, umozliwiajgcy réznicowanie
wysokosci dzwiekow14,

Wskazane powyzej dwa rodzaje stuchu warunkuja wyksztalcenie sie
u dziecka stuchu fonematycznego, odzwierciedlajgcego zdolnosé precyzyj-
nego styszenia i réznicowania dzwiekéw mowy (foneméw), implikujaca
wyodrebnianie wyrazéw w zdaniu oraz sylab i glosek w wyrazach, a takze
utozsamianie réznych wymoéwien i cech gloski (np. wymawianej szeptem
czy glo$no, niskim czy wysokim glosem). Dzieci szeScioletnie powinny
radzi¢ sobie z najtrudniejszg kategorig ¢wiczen, a zatem z identyfikowa-
niem i stuchowym rozréznianiem glosek w wyrazach, choé¢ analiza i syn-
teza sluchowa niektérych wyrazéw moze im jeszcze sprawiac trudnoscils.

Przygotowaniem dzieci do tworzenia dluzszych komunikatywnych
wypowiedzi na okreslony temat sg realizowane z nimi rozmowy na te-

12T, Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, przel. A. Makowska, Instytut Wydaw-
niczy Pax, Warszawa 2000, s. 78-79 i n.

13 Ibidem, s. 255.

14 G. Demel, Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, WSiP, Warszawa 1978,
s. 18-21; 1. Styczek, Badanie i ksztailtowanie stuchu fonematycznego, WSiP, Warszawa
1982, s. 6-11; E. Sachajska, Uczymy poprawnej wymowy, WSiP, Warszawa 1981, s. 57-75.

15 G. Demel, op. cit., s. 18-21; I. Styczek, op. cit., s. 6; M. Kielar-Turska, op. cit., s. 86;
J. Wéjtowiczowa, O wychowaniu jezykowym, Warszawa 1997, s. 91-104.
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mat obrazkow i historyjek obrazkowych. W odniesieniu do omawia-
nia obrazkéw warto zaakcentowaé stadia ujmowania przez dzieci zdarzen
na obrazku:

—w pierwszym stadium dzieci wyliczaja przedmioty, osoby, rosliny
1 zwierzeta (to dom, to piesek);

—w drugim stadium dzieci opisuja obrazek, wymieniajac nazwy sta-
néw, w jakich znajduja sie przedmioty, oraz nazwy czynnosci wyko-
nywanych przez osoby (mama gotuje, ksigzka lezy na stole);

— w trzecim stadium dzieci odczytuja obrazek jako calosé powigzanych
sytuacji, umieja potgczyé w sposéb przyczynowo-skutkowy wszyst-
kie elementy obrazkalS.

Najbardziej znamienne dla wieku przedszkolnego jest stadium pierw-
sze 1 drugie, natomiast wystapienie trzeciego stadium zalezy od stopnia
abstrakcyjno$ci tresci przedstawionych na obrazku, choé¢ osigganie go
przez dzieci przypisuje sie gtéwnie okresowi szkolnemu.

Rozmowy na temat obrazkéw moga wigzac sie np. z poleceniem przyj-
rzenia sie obrazkowi, a nastepnie, po jego zastonieciu, opowiedzenia
o tym, co dzieci zapamietaty. Moga tez dotyczyé wprowadzenia ,rucho-
mej” sylwetki (osoby, zwierzecia czy przedmiotu), umieszczanej w roz-
nych miejscach obrazka, kreujacej w ten sposéb odmienny przebieg akgji,
prowokujacy do tworzenia nowych kompozycji stownych. Niezmiernie
wazne sg pytania o to, co moglto spowodowaé sytuacje przedstawiona na
ilustracji, albo dotyczace jej rozwiniecia (pytania: co bylo przedtem i co
bylo potem). Sg one bezpo$rednim wprowadzeniem do zastosowania hi-
storyjki obrazkowej, odgrywajacej wazna role nie tylko w ksztaltowaniu
wielozdaniowej wypowiedzi, ale takze w rozwijaniu mys$lenia przyczynowo-
-skutkowego, niezbednego w uktadaniu faktéw wedtug kolejnosci zdarzen.

Rozmowy na temat historyjki obrazkowej (po przedstawieniu jej tre-
§ci) mogg uwzgledniaé polecenie utozenia obrazkéw wedlug kolejnosci
odzwierciedlajgcej tre$é historyjki, wymyslenia przez dzieci zakonczenia
czy poczatku historii badZz tez opowiedzenia historyjki poczawszy od
ostatniego obrazka. Najtrudniejszym dla dzieci zadaniem dotyczacym
historyjki obrazkowej jest jej samodzielne ukladanie, rysowanie i opo-
wiadanie.

Opowiadania tworzone przez dzieci ukazuja ich kompetencje nar-
racyjne. Rozwéj tych kompetencji — podobnie jak kompetencji konwersa-
cyjnych — przypada na okres przedszkolny. ,Istote opowiadania stanowi
akcja. Akcja nazywamy zespél wydarzen, ktére nastepuja po sobie

16 M. Przetacznikowa, Wiek przedszkolny, [w:] M. Zebrowska (red.), Psychologia rozwo-
Jowa dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa 1982, s. 445.
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w pewnej kolejnosSci czasowej i ktore pozostaja do siebie w stosunku przy-
czynowo-skutkowym [...], jego zasadniczg wlasciwo§¢ powinny stanowic:
zywo$é, tempo, barwno$é”7. Cecha charakterystyczng opowiadania jest
duza liczba wyrazéw nazywajacych czynnosci, najczesciej w czasie prze-
sztym, ktore dynamizuja akcje. Nalezy tez zwréci¢é uwage na czasowniki
w czasie terazniejszym, ktore umozliwiaja tworzenie szybkiego tempa
zdarzen oraz na przystéwki i czasowniki stanowe (balem sie, drzatem),
dajace mozliwo$é wyrazania wlasnych przezyé, mysli, ocen, okreslajace
tez miejsce i czas wydarzen oraz sposéb przebiegu czynnosci. W opowia-
daniach wazng role odgrywaja ponadto okreslenia porzadkujace zdarze-
nia i czynno$ci (na poczatku, nastepnie, wreszcie), jak r6wniez odnoszgce
sie do czasu zdarzen (rano, w nocy, w niedziele, latem, zimg, rok temu).

W procesie tworzenia opowiadan nie do przecenienia sg:

— §rodki stylistyczne stuzgce ozywianiu i dynamizowaniu tempa akgji,
np. wyrazy, zwroty wskazujace na szybki bieg wydarzen (btyska-
wicznie, zaraz, natychmiast), powtérzenia tych samych czasowni-
kow (np. idzie, idzie, idzie, a tu...);

— érodki stylistyczne pomagajace uzyskaé barwnos$é wypowiedzi, takie
jak poréwnania i przeno$nie, powtérzenia charakterystycznych
zwrotow i wyrazen (np. jak nie krzyknie, jak nie ztapie...), uzywanie
zwrotow frazeologicznych (np. dostal sie na czarng liste u pani...),
uzywanie réownowaznikéw zdan, wykrzyknikéw nasladujacych ,,od-
glosy” réznych zdarzen (np. deszcz i burza z piorunami);

— stylistyczne $rodki leksykalne dajgce sposobno$é wyrazania réznych
stanéw emocjonalnych bohateréw opowiadania (np. zasmucony, ro-
zeSmiany).

W tworzeniu opowiadania niezwykle istotne jest uwzglednianie
jego struktury oraz statych elementéw wskazanej wypowiedzi odzwier-
ciedlajacych bohatera (bohateréow), epizody (wydarzenia) sktadajgce sie
na akcje, jej czas i miejsce oraz tytut opowiadania. Przedstawienie zda-
rzen (epizodéw) w porzadku chronologicznym wymaga zastosowania
tréjcztonowej wypowiedzi. Tak wiec struktura opowiadania powinna
uwzgledniaé:

—wstep (co bylo najpierw?) ukazujacy sytuacje przed zdarzeniem
(wprowadzamy w temat — podajemy miejsce, czas akcji, bohateréow
zdarzenia);

—rozwiniecie (co sie stalo?) przedstawiajgce przebieg zdarzenia
z uwzglednieniem jego przyczyn oraz skutkéw;

17 J. Kulpa, R. Wieckowski, Metodyka nauczania jezyka polskiego w klasach poczgtko-
wych, WSiP, Warszawa 1983, s. 39.
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— zakonczenie (jak to sie skonczylo?) zwigzane z wycigganiem wnio-

skéw, dokonywaniem ocen, nakreslaniem wtasnych refleks;jils.

Opowiadanie nalezy do podstawowych rodzajéw wypowiedzi ustnych
i pisemnych. U dzieci w wieku przedszkolnym ksztalcenie tej kompetencji
to gtéwnie éwiczenia w méwieniu, ktérych celem jest rozwijanie umiejet-
nos$ci formutowania kilkuzdaniowej, logicznej wypowiedzi, podobnie
u dzieci z pierwszych klas, natomiast w drugich i trzecich klasach two-
rzenie opowiadania obejmuje rowniez ¢wiczenia w pisaniu.

W wieku przedszkolnym nastepuje bogacenie sie i doskonalenie
struktury opowiadania. Donna Jean Uniker-Sebeok wykazuje, iz w opo-
wiadaniach dzieci miedzy trzecim a pigtym rokiem zycia wystepuja juz
wszystkie elementy struktury opowiadania. Wiekszo§¢ opowiadan zawie-
ra wprowadzenie, a wraz z wiekiem nastepuje jego wzbogacanie poprzez
pojawiajace sie w nich pytania, prosby, informacje. Coraz czesciej w opo-
wiadaniach dzieci wystepuje tez zakonczenie historiil®. Opowiadania
dzieci szeScioletnich zawieraja przebieg zdarzen, zapowiedz rozwigzania
akcji, opis jej tta. W tym okresie dzieci majg szczegélne trudnosci z cha-
rakterystyka psychologiczng bohateréw oraz wprowadzaniem do akcji
kolejnych bohateréw i zapowiadaniem kolejnych wydarzen. Z badarn Ma-
rii Kielar wynika jednak, ze pod wptywem wzoru opowiadan prezentowa-
nych przez dorostych ta umiejetnosé u dzieci znacznie wzrasta. ,W opo-
wiadaniach opartych na wzorze najwyrazniej zaznaczano relacje miedzy
bohaterami, czesciej przedstawiano caly przebieg akcji i az trzykrotnie
czesciej zaznaczano w opowiadaniach refleksje i przezycia bohater6w”20,

Maria Kielar-Turska wykazuje przy tym, iz dzieci najczeSciej opowia-
daja znane bajki, wprowadzajgc wlasne modyfikacje (60% opowiadan),
czasem tworza catkowicie nowe i oryginalne narracje (25%), ale takze —
cho¢ stosunkowo rzadko — odtwarzaja w catosci (bez zadnych modyfikacji)
znane im historie (15% opowiadan). Nieczesto tez opowiadania dzieci
sktadaja sie z wielu epizodéw potaczonych w sposdb przyczynowo-
-skutkowy (20%).

Zdaniem wielu badaczy, umiejetnos¢ tworzenia opowiadan przez dzie-
ci mniej uwarunkowana jest ich wiedzg na temat rzeczywisto$ci ma-
terialnej, a bardziej dotyczaca kontaktéw miedzyludzkich, wlasciwosci

18 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2014, s. 142.

19 D.J. Uniker-Sebeok, Preschool children’s intraconversational narratives, ,Journal of
Child Language” 1979 nr 6(1), s. 51-109.

20 M. Kielar, Rozwijanie umiejetnosci opowiadania u dzieci w wieku przedszkolnym,
»~Wychowanie w Przedszkolu” 1993 nr 7-8, s. 392.
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osobowych, oczekiwan jednostek, ich celow i wartosci2l. Dzieci najczeSciej
opowiadajag o zdarzeniach codziennych. Opowiadania starszych dzieci
wykazuja jednak wieksza réznorodno$é, podejmowane sg w nich tema-
ty wystepujace w telewizji, literaturze oraz bedace wytworem ich wyob-
razni?z,

Warto zaakcentowaé réwniez, iz opowiadania tworzone przez dzieci
pod wplywem bodzZcow wizualnych (obrazek tematyczny, historyjka
obrazkowa) sktadajg sie — co wynika z badan Kielar — w znacznej wiek-
szo$ci ze zdan prostych, z ktorych kazde zawiera jedna tylko informacje
dotyczaca ,dziania sie”. Natomiast bodzce werbalne (niedokoriczone opo-
wiadanie, zacheta do opowiedzenia wlasnej bajki) sktaniajg dzieci do ge-
nerowania zdan ztozonych, prezentujacych wiele informacji ukazujacych
nie tylko to, co sie dzieje, ale takze zwigzanych z wprowadzaniem w akcje
opowiadania, charakteryzujacych bohatera, przedstawiajacych przyczyny
jego postepowania itp. BodZce werbalne sktaniajg zatem dzieci do produ-
kowania wypowiedzi bardziej rozbudowanych strukturalnie i znaczenio-
wo23, aktywizujg je jezykowo w wiekszym stopniu.

Mimo iz stuchanie i méwienie stanowig podstawe komunikowania sie,
podstawe dialogu (rozmowy) implikujacego przekazywanie wiedzy, zdo-
bywanie informacji, wymiane opinii, spostrzezen, dzielenie sie pomysta-
mi, rozwigzywanie probleméw, nawigzywanie i podtrzymywanie relacji
interpersonalnych, w przestrzeni edukacyjnej sa czesto niedoceniane. Na
tendencje te zwracajg uwage Dorota Klus-Stanska, Marzenna Nowicka
i Malgorzata Zytko. Autorki odnosza to niekorzystne zjawisko do rzeczy-
wistosci edukacyjnej — klas wezesnoszkolnych — wykazujae, iz w §rodowi-
sku szkolnym dominuje dyrektywny, sformalizowany (instrukeyjny)
spos6b komunikowania sie nauczyciela z uczniami opierajgcy sie
na monologu, nie na dialogu. Nauczyciel zajmuje pozycje dominujaca
w kontaktach z dzieémi, méwi do nich, a nie rozmawia z uczniami,
w oparciu o monolog przekazuje wiedze, wydaje polecenia, instruuje,
warto$ciuje, wydaje oceny. Nauczyciel tez niejednokrotnie nie stucha wy-
powiedzi swoich podopiecznych, narzuca im wtasne poglady, opinie, oce-
ny, nie jest zainteresowany tokiem myslenia uczniéw, cze$ciej napomina,
karze niz nagradza.

Rozmowa, ktéra powinna by¢ podstawg funkcjonowania edukacyjnego
nauczycieli, spychana jest na margines codziennej szkolnej rzeczywistoSci.

21 M. Kielar-Turska, op. cit., s. 108-109.

22 R. Stawinoga, op. cit., s. 75.

28 M. Kielar, Twdrcze opanowywanie i uzywanie jezyka przez dziecko, [w:] S. Popek
(red.), Aktywnosé tworcza dzieci i miodziezy, WSiP, Warszawa 1988, s. 66.
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»,Kiedy uczniowie w szkole pracuja w grupach i w klasie panuje wzmozo-
ny szum, nauczyciel niejednokrotnie stara sie ich uciszyé, méwigc: »Ko-
niec rozmé6w, nie gadamy, prosze o spokdj«, albo zezwala na rozmowe, ale
po cichu. Doswiadczajac wielokrotnie takich sytuacji, dzieci ucza sie, ze
moéwienie, rozmowa czy wymiana mysli z réwie$nikiem nie sg wazne
w szkole, majg drugorzedne znaczenie w procesie uczenia sie. Rozmawianie
po cichu nie jest tym samym, co wypowiadanie sie na temat podejmowa-
nych dziatan i uzywanie jezyka do zadawania pytan, dzielenia sie pomy-
stami, rozwigzywania probleméw czy wyjasniania. Rozmowa lub dyskusja
miedzy dzieémi nie moze odbywac sie wylacznie przez przypadek”24.

Klus-Stannska i Nowicka podkreslaja, iz analiza procesu rozwijania
moéwienia w szkole wykazuje dominacje podej$cia redukcyjno-instru-
mentalnego, polegajacego na preferowaniu formalnej, pozbawionej oso-
bistego charakteru poprawnosci wypowiedzi uczniéw powodujacej usztyw-
nienie jezyka, wymuszaniu przez nauczycieli nietypowej dla zywej mowy
hiperstaranno$ci wypowiedzi, naznaczonej ,martwota” ekspresji. Jezyk
moéwiony powinien by¢é bowiem wspierany skladnikami paralingwistycz-
nymi, takimi jak intonacja, tempo wypowiedzi, modulacja glosu, akcent,
mimika, gestykulacja. ,J. Piaget, §ledzac rozw6j mowy, wyraznie pod-
kreslal, iz sg to niezbywalne cechy jezyka dzieci uruchamianego w czasie,
jak to nazwal, rozméw czynnych”?5. W przypadku zywej mowy przesadna
»Schludnos§é” wypowiedzi pozbawia jg typowych dla niej atrybutéw, ta-
kich jak pauzy, powtdrzenia, wtracenia, ekspresywizmy. Warto zaakcen-
towad, iz dla osobistego jezyka dziecka znamienna jest dziecieca emocjo-
nalno$é, dzieciece postrzeganie Swiata pomagajace mu w rozumnym
oswajaniu otaczajacej rzeczywistosci.

Podejscie redukcyjno-instrumentalne Klus-Stanska i Nowicka wigza
tez m.in. ze swoistym sposobem poprawiania przez nauczycieli btednych
wypowiedzi uczniéw. NajczesSciej bowiem nauczyciele przerywajg wypo-
wiedz dziecka w celu jej poprawienia, doprowadzajgc do zaklécenia jego
toku myslowego. Takie postepowanie nauczycieli §wiadczy o ignorowaniu
zaangazowania swoich podopiecznych w przedstawianie przez nich tresci.
Nalezy dodaé, iz btedng wypowiedz dziecka powinno sie korygowaé, sto-
sujac zasady korekty dyskretnej lub zasady korekty odroczonej. W pierw-
szym przypadku chodzi o0 maskowanie korekty poprzez zastosowanie pa-

2¢ M. Zytko, Edukacja jezykowa w szkole — miedzy dgzeniem do formalizacji schematu
a refleksjq nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych, [w:] D. Klus-Stanska
(red.), (Antyledukacja wczesnoszkolna, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2014,
s. 318.

25 Za: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP,
Warszawa 2005, s. 79.



Rozwijanie sprawnosci jezykowych dziecka 105

rafrazy, polegajacej na wyrazaniu wilasnymi stowami i podsumowywaniu
tego, co powiedzial méwca, w trakcie ktérej dyskretnie poprawiamy
wypowiedz dziecka. W drugim przypadku nastepuje interweniowanie
w wypowiedz dziecka po jej zakonczeniu.

Warto zaakcentowad, iz omawiane podejscie redukcyjno-instrumentalne
cechuje ponadto monotonia sytuacji spotecznych, w ramach ktérych ucz-
niowie sie komunikujg. Dominuje w tym zakresie narzucone przez nau-
czycieli krotkie, zwiezle odpowiadanie dzieci na ré6wniez bardzo krétkie
pytania nauczycieli. ,Model pytanie — odpowiedZ catkowicie zdominowat
nauczanie szkolne”?6, Sytuacje, o ktérych mowa, powinny by¢ nacecho-
wane réznorodnosciag m.in. w zakresie:

—leksykalnym — zwigzanym z bogactwem tematéw;

— stylistycznym - inspirowanym wieloScia form, sytuacji realnych

i symulowanych, zachetg do indywidualizacji wypowiedzi;

— pragmatycznym — wynikajgcym z wielo$ci celéw moéwienia i rézno-
rodnosci sytuacji, w ktorych sie méwi;

— spotecznym — dotyczacym moéwienia dziecka do os6b zajmujacych
rézne pozycje spoteczne, a takze zwigzanym z réznymi obszarami
zycia spotecznego po to, aby mogto ono wchodzi¢ w rézne role komu-
nikacyjne, a zatem pytaé, instruowaé, negocjowac, wywierac¢ nacisk,
kierowa¢é dziataniem, stucha¢, wymagac, by go stuchano itd.;

— kulturowym — odnoszgcym sie do jak najwiekszej liczby odmiennych
kontekstow tradycji, norm, wartosSci i perspektyw interpretacyjnych;

— osobistym — wynikajacym z réznego poziomu zaangazowania emo-
cjonalnego i poznawczego oraz uwiktania w indywidualne relacje??.

Podsumowujgc, z przeprowadzonych badan autorek wynika, ze stu-
chanie i méwienie — odzwierciedlajace dwie podstawowe sprawnosci jezy-
kowe, wyznaczajace znaczng cze$¢ naszej aktywnosci zyciowej — nie sg
skutecznie rozwijane w praktyce edukacyjnej. A przeciez nauczanie po-
przez dialog daje mozliwo$é stymulowania oraz poglebiania uczenia sie
1 rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci przez dziecko, przyczyniajgc sie
tym samym do realizacji idei podmiotowos$ci w edukacji, honorujacej in-
dywidualno$é, odkrywanie i realizowanie siebie. Zytko stwierdza, iz ,ko-
munikowanie sie za posrednictwem jezyka stuzace ksztalceniu wymaga
od nauczyciela bycia uwaznym stuchaczem, okazujgcym zainteresowanie
tym, co méwig dzieci, wspierajgcym i zachecajacym do wypowiedzi i dzie-
lenia sie spostrzezeniami czy pomystami, ingerujacym w tok ich wypo-
wiedzi tylko, gdy jest to niezbedne. Nauczycielskie pytania powinny by¢

26 Tbidem, s. 95.
27 Loc. cit.
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zadawane po to, aby poznaé opinie dziecka i jego sposéb myslenia, a nie
tylko w celu sprawdzenia, czy uczniowie wiedzg to, co nauczyciel chce,
aby wiedzieli”28. Z wypowiedzi tej wynika, iz w prawdziwy dialog wpisane
jest rozwijanie kultury rozmowy, odpowiedzialno$ci za stowo, poznawanie
wzajemne swoich my$li, opinii, dzielenie sie wiedza, rozwigzywanie pro-
blemé6w, co jest mozliwe jedynie przy uwzglednianiu podstawowej reguty
dialogu, jaka jest naprzemienno$§é wypowiedzi, umozliwiajgcej wystepo-
wanie zaréwno w roli osoby méwigcej, jak i stuchajacej. Niestety — jak
wynika z przytoczonych badan — wspélczesna rzeczywisto$é edukacyjna
niezmiernie ogranicza do$wiadczenia jezykowe dzieci w tym zakresie.

Czytanie i pisanie — sprawnosci jezykowe
w wybranych kontekstach

Czytanie i pisanie to sprawno$ci jezykowe shuzace rozwijaniu wspomnia-
nej na wstepie posredniej komunikacji werbalnej. Ich ksztaltowanie
Scis§le uwarunkowane jest osiggnieciami dziecka w zakresie stuchania
1 méwienia oraz widzenia. Eve Malmquist podkres§la, iz ,elementarne
uczenie sie czytania i pisania bazuje m.in. na tym, aby dziecko:

—umialo w sposéb zadowalajacy koncentrowaé sie na shluchaniu

dzwiekow — symboli jezyka,

— potrafito nasladowaé je i rozumiec,

— przejawiato umiejetno$é mowienia stosunkowo wyraznie,

— posiadalo wystarczajaco duzy zaséb stéw,

— miato pewna zdolno§¢ widzenia, wyszukiwania obiektéw i rozpo-

znawania,

— osiggneto rozwdj motoryczny w stopniu zadowalajgcym™29,

Anna Brzeziniska, rozpatrujgc pojecie czytania, wyodrebnia dwa jego
rodzaje: waskie, reprezentujgce ,podejScie lingwistyczne”, i szerokie,
okre§lane jako ,psychologiczne”. Pierwsze z nich laczone jest z nazwi-
skiem Daniita Elkonina definiujgcego czytanie jako ,tworzenie dzwieko-
wej formy stowa na podstawie jego graficznego przedstawienia”0. Wedlug
tego ujecia osoba dobrze czytajaca jest osoba, ktora potrafi utworzyé pra-

28 M. Zytko, op. cit., s. 320.

29 E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, przel. A. Thierry, WSiP, War-
szawa 1987, s. 61.

30 A. Brzeziriska, Umiejetnosé czytania i pisania, [w:] A. Brzezinska, M. Burtowy
(red.), Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 1992, s. 136.
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widltowa forme dzwiekowa slowa, czyli potrafi transponowaé grafemy na
fonemy i slowa zapisane na stowa méwione. W definicji tej akcentuje sie
techniczng strone czytania, nie docenia sie natomiast potrzeby rozumie-
nia czytanego tekstu. Drugie podej$cie do czytania, okre$lane jako psy-
chologiczne (psycholingwistyczne, pedagogiczno-psychologiczne), ktadzie
nacisk na rozpoznawanie znaczenia tekstu przez osobe czytajaca3l, na
rozumienie czytanego tekstu i ujmuje czytanie jako zlozony proces jezy-
kowy i poznawczy. Potozenie akcentu na rozumienie znaczenia stéw jako
istoty czytania eksponuje w podejSciu psychologicznym role proceséw
myslowych — okres$lonych rodzajéow mys$lenia, takich jak ocenianie, wy-
dawanie sadéw, wnioskowanie, rozwigzywanie probleméw.

W rozpatrywaniu definicji czytania nalezy zatem uwzgledniaé¢ zaréw-
no umiejetno$é rozpoznawania symboli graficznych i odtwarzania ich
formy dzwiekowej, jak i rozpoznawania znaczenia wspomnianych symbo-
li. Odzwierciedleniem takiego ujmowania czytania moze byé definicja
sformutowana przez Davida H. Russella. Autor za ,jistote czytania uwaza
identyfikacje symbolu graficznego oraz zrozumienie znaczenia symbolu
juz zidentyfikowanego”32,

Powyzsza definicja wskazuje na zalezno$§¢ miedzy technikg czytania
a rozumieniem czytanego tekstu, na wystepujace miedzy nimi implikacje,
znajdujace wyraz w trzech wymiarach umiejetnosci czytania eksponowa-
nych przez Brzezinska:

—w wymiarze technicznym (odpowiadajgcym na pytanie: jak jednost-
ka czyta) — odnoszacym sie do techniki czytania, zwigzanym z roz-
poznawaniem, kojarzeniem i réznicowaniem grafeméw i fonemow
oraz umiejetnoscig ich odtwarzania werbalnego;

—w wymiarze semantycznym (odpowiadajgcym na pytanie: co jed-
nostka czyta) — dotyczacym dekodowania znakéw graficznych i fo-
nicznych; oddajacym doslowne rozumienie tresci stéw i zdan -
dostowne rozumienie znaczen zawartych bezpos$rednio w teks$cie,
dostowne rozumienie znaczenia poszczeg6lnych fragmentéow tekstu;

— w wymiarze krytyczno-tworczym (odpowiadajacym na pytanie: po co
jednostka czyta) zwigzanym z refleksyjnym stosunkiem do odczyty-
wanych tresci 1 ich znaczen; oznaczajacym umiejetno$é ustosunko-
wania sie do tekstu, ocene czytanych tresci w kontekscie wlasnego
doswiadczenia, interpretacje tekstu nie tylko w aspekcie doslow-

31 Ibidem, s. 137.

32 A. Brzezifiska, Gotowosé do czytania i pisania i jej rozwdj w wieku przedszkolnym,
[w:] A. Brzezinska (red.), Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, WSiP, Warszawa 1987,
s. 31.
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nym, ale takze przeno$nym i umiejetnos$é korzystania z odczytywa-
nych tresci.

Malmquist zwraca szczegélng uwage na twoérczy wymiar czytania,
ktory powinno sie rozwijaé — zdaniem autorki — od samego poczatku na-
uki czytania. ,Czytanie twoércze oznacza, ze z przeczytanego tekstu
wysnujemy nowe idee, zaczerpniemy pomysly do nowej dzialalnosci,
ujrzymy i odkryjemy nowe problemy, postawimy nowe pytania i dojdzie-
my do odkrycia nowych mysli i uczué [...]. Umiejetnosé tworczego czyta-
nia uwalnia w pewnym stopniu czytajacego od materialu czytanego.
W wysokim stopniu wplywa na zycie wewnetrzne i na zdolno$é samo-
okreslenia”33,

Wszystkie wymienione aspekty czytania wzajemnie sie determinuja,
wykazujac jednakowa istotno$¢é w procesie rozwoju nauki czytania.
Obejmuje on trzy etapy:

1. Czytanie glo$ne — ,czytanie” w sensie dostownym, oddajacym potla-
czenie obrazu graficznego slowa z jego odpowiednikiem dZzwiekowym; po
uslyszeniu stowa nastepuje rozszyfrowanie jego znaczenia. Poniewaz zro-
zumienie stowa nie jest wywotane obrazem, ale dzwiekiem, totez na tym
etapie ksztaltowania umiejetnosci czytania pierwszorzedne znaczenie ma
czytanie gto$ne (dziecko rozumie tekst po przeczytaniu gto§nym).

2. Etap przej$ciowy — czytanie glosne i ciche; odnosi sie do czytania ci-
chego — wlasciwego, wspélwystepujacego z czytaniem gloSnym petnigcym
funkcje pomocnicze, kontrolne, pojawiajace sie w przypadku trudniej-
szych slow. Jest to zatem etap przejSciowy miedzy czytaniem cichym
a gloénym, w ktorym obraz graficzny coraz czesciej bez odpowiednika
dzwiekowego powoduje u dziecka rozumienie tekstu.

3. Czytanie ciche — wtasciwe; polega na tym, iz obraz graficzny stowa
uruchamia do$wiadczenia jezykowe jednostki umozliwiajgce zrozumienie
znaczenia tekstu bez ,podparcia” dzwiekowego34.

Etapy te odpowiadajg trzem fazom nauki czytania, w ktérych mozemy
wyro6znié¢ okreSlone zadania skladajgce sie na ich realizacje w przedszko-
lu i w klasach I-III. Sg to:

1. Wyrabianie gotowo$ci do nauki czytania (dotyczgce dziatan przed-
szkola) koncentrujgce sie na:

—rozwijaniu u dzieci spostrzegawczosci stuchowej (stuchu fizjologicz-

nego, fonematycznego i §wiadomosci fonologicznej),

— rozwijaniu poprawnos$ci wymowy poprzez ¢wiczenia ortofoniczne,

— rozwijaniu dzieciecej spostrzegawczosci wzrokowej.

33 E. Malmquist, op. cit., s. 15.
34 A. Brzeziniska, Umiejetnosé czytania i pisania, s. 138-139.
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2. Wprowadzanie elementarnej nauki czytania (obejmujace dziatania
przedszkola i I klasy szkoly podstawowej) dotyczace:

— zapoznawania dzieci z istotg symbolu graficznego (przedszkole),

— czytania globalnego wyrazéw (przedszkole),

— wprowadzania nowej litery / nowych liter (klasa I),

— usprawniania techniki czytania (klasa I).

3. Wiasciwa nauka czytania oraz jej doskonalenie (dotyczace gltéwnie
II i III klasy) zwigzane z:

— doskonaleniem cech czytania — czytania ptynnego, poprawnego, bieg-

lego, wyrazistego,

— rozwijaniem umiejetno$ci czytania gloSnego i cichego.

Ryszard Wieckowski ponadto eksponuje trzy zasadnicze elementy
umiejetnosci czytania:

— znajomos$é znakow jezyka pisanego;

— umiejetno$é rozszyfrowywania lub ttumaczenia tych znakéw (rozu-

mienie czytanego tekstu);

— zdolno§¢ ujmowania przy jednorazowym popatrzeniu na tekst napi-
sany coraz wiekszej liczby znakéw graficznych, najpierw krétkich
wyrazow, pozniej stopniowo coraz diuzszych, a u sprawnego czytel-
nika — zdania lub kilku zdan (technika czytania)35.

Nadrzednym elementem umiejetnosci czytania jest rozumienie czyta-
nego tekstu, ale stanowi ono odzwierciedlenie techniki czytania, Scisle
laczacej sie z fizjologicznym aspektem czytania, z ruchami gatki ocznej.
»,<Podczas czytania oko nie porusza sie ré6wnomiernie wzdluz wiersza, lecz
wykonuje ruchy »skokowe«, miedzy ktérymi wystepuja tzw. przerwy spo-
czynkowe. Proces odczytywania odpoznawanych wzrokowo znakéw gra-
ficznych odbywa sie podczas wspomnianych »przerw spoczynkowych«.
Liczba »skokéw« do »przerwy spoczynkowej« jest zmienna i zalezy od
stopnia umiejetnosci czytania i trudnosci czytanego tekstu”36. Zadaniem
poczatkowej nauki czytania jest wdrazanie oka do ujmowania podczas
jednego ,skoku” coraz wiekszej liczby znakéw graficznych, rozszerzanie
»pola czytania” (rozszerzanie obszaru ,ruchéw skokowych” oka), a wiec
wdrazanie oka dziecka do odpoznawania kompleksé6w znakéw (wyrazow)
majgcych okreslony no$nik znaczeniowy. Dlatego tez istotne jest opiera-
nie sie na takiej metodzie nauki czytania, ktéra by rozwijata u dzieci te
sprawnos¢.

35 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1995, s. 145.
36 R. Wieckowski, Istota i metody nauki czytania, [w:] M. Dunin-Wasowicz (red.),
Vademecum nauczyciela szesciolatkow, WSiP, Warszawa 1977, s. 218.



110 MALGORZATA CYWINSKA

Wsrod tradycyjnych metod nalezy zwrdci¢é uwage na metody anali-
tyczno-syntetyczne, w ktorych punktem wyjécia sg wlasnie okreslone
kompleksy znakéw graficznych (wyrazy, zdania). Metody te odwotuja sie
do dwoch proceséw: analizy (wyodrebnianie z okre§lonych calosci odpo-
wiednich czeSci skladowych — wyodrebnianie z wyrazéw sylab, glosek
i liter) i syntezy (tworzenie nowych cato$ci z poszczegélnych czesci skta-
dowych, czyli tworzenie nowych wyrazéw z sylab, glosek i liter). W me-
todach tych — podczas dziatarn dydaktyczno-wychowawczych z dzieckiem
— wyodrebnia sie z wyrazéw najpierw sluchowo odpowiednie gloski (sa-
mogloski, spotgtoski), a nastepnie wzrokowo — ich odpowiedniki literowe.
Metody te uznawane sg za najbardziej skuteczne, bardzo efektywnie roz-
wijajace rozumienie czytanego tekstu. Natomiast wéréd metod alterna-
tywnych nauki czytania, akcentujacych rozumienie czytanego tekstu,
nalezy wymienié¢ m.in. Metode Dobrego Startu, wprowadzanie w $wiat
pisma Ireny Majchrzak czy naturalng nauke jezyka — program nauki
czytania powstatly z inicjatywy Wendy Pye37.

Analizujac poziom przebiegu nauki czytania w przestrzeni edukacyj-
nej, Klus-Stariska i Nowicka dowodza, iz ,szkota okazuje sie niewydolna
w zakresie wyposazania uczniéw w umiejetno$é skutecznego czytania
[...]. Wielu uczniéw [...] ma powazne trudnosci ze zrozumieniem nowego
tekstu38. Autorki zwracajg uwage na konieczno$¢ dokonywania glebokiej
indywidualizacji czytania po to, by nie hamowaé naturalnej ciekawosci
dzieci. Wyrazem jej hamowania jest brak odpowiedzi nauczyciela na py-
tania dzieci dotyczace nowej litery, ktéra nie ma byé w danym momencie
omawiana lub tez ,uczenie” liter juz dobrze znanych dzieciom czy tez
prezentowanie tekstéw uproszczonych (leksykalnie, tematycznie) dzie-
ciom doskonale czytajgcym.

Wyjsciem naprzeciw indywidualizacji czytania — zdaniem wspomnia-
nych autorek — moze byé wprowadzenie na wzér wielu krajéw europej-
skich biblioteczek klasowych, z ktorych uczniowie mogliby korzystaé
zgodnie z wlasnymi zainteresowaniami w czasie przeznaczonym na czy-
tanie (mogliby dokonaé¢ samodzielnie wyboru lektury i rezygnowac z dal-
szego czytania, gdy ta ich nie zainteresuje).

Obserwacje rzeczywistosci edukacyjnej wykazuja ponadto dominacje
technicznego aspektu czytania, nadmierne eksponowanie go, przy dos¢
marginalnym traktowaniu aspektu semantycznego, a szczegélnie krytycz-
no-tworczego. W przypadku ostatniego z nich nie chodzi tylko o zmiane

37 K. Kaminiska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, WSiP, Warszawa
1999, s. 45-81.
38 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, op. cit., s. 12.
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zakoniczenia utworu, nadawanie innego tytulu, improwizacje na temat
tekstu, zrealizowanie impresji malarskiej zwigzanej z tekstem, a bardziej
o tworcza aktywno$é intelektualng i wyrazniejszy zwigzek z czytaniem
krytycznym, odzwierciedlajacym rozwigzywanie probleméw przez dzieci,
czytanie miedzy wierszami, lamanie stereotypéw myslenia, kwestiono-
wanie okreslonych opinii, pogladéw, ocen. Niezmiernie istotna jest zatem
»Strategia zajmowania sie czytaniem”, ktéra powinna polegaé nie tyle
na rozwijaniu sprawno$ci w zakresie rozpoznawania liter, laczenia ich
w wyrazy i struktury zdaniowe, a bardziej na rozwijaniu u dzieci gotowo-
$ci do zglebiania tekstéw, korzystania z nich w réznych sytuacjach, roz-
budzania w dziecku emocjonalnego stosunku do tekstu, zachecania go do
poszukiwania zawartych w nich metafor i odkrywania tekstéw w réznych
perspektywach, np. potocznej, literackiej, naukowej, publicystyczne;j.

Punktem wyjscia dla osiggniecia takiego celu jest — zdaniem Klus-
-Stanskiej i Nowickiej — u§wiadomienie sobie przez nauczycieli, ze ,czlo-
wiek czyta po to, by sie dowiedzieé, co tam jest napisane [...]. W szkole
dziecko czyta, by »przeczytaé tadnie«”39, co jest w istocie pamieciowym
odtwarzaniem przyswojonych zdan. Dlatego tez nie do przecenienia jest
czytanie dziecku tekstow przez doroslego, ktory staje sie posrednikiem
pomiedzy dzieckiem a ksigzka, oswajajacym je z podrecznikiem, jezykiem
literackim, tekstem, przyczyniajacym sie do poglebienia jego rozumienia,
nawigzywania z nim kontaktu emocjonalno-intelektualnego, przezywania
go oraz traktowania ksigzki jako Zrédla wiedzy. Taki kontakt dziecka
z literatura implikuje rozwdj jego kompetencji czytelniczych, a nade
wszystko wyzwala zaciekawienie ksiazka, treSciami w niej zawartymi,
ksztaltujgc nastawienie krytyczno-twoércze wobec tekstu a postawe eks-
plorujaca wobec otaczajacej rzeczywistos$ci. Staje sie tez znaczacym inhi-
bitorem analfabetyzmu funkcjonalnego wyrazajgcego sie w niezdolnosci
do rozumienia odczytywanego tekstu, braku rozumienia przekazéw me-
dialnych, tresci dokumentéw urzedowych.

Pisanie — podobnie jak czytanie — to posrednia forma komunikacji
werbalnej. Ze wzgledu na integralne powigzanie obu tych sprawnosci
wyodrebnia sie kryteria gotowosci zaréwno do nauki czytania, jak i pisa-
nia. Gotowos§¢ do nauki czytania i pisania obejmuje nastepujgce wymiary:

1. Gotowo$é psychomotoryczna, ktéra dotyczy m.in. rozpoznawania,
klasyfikowania, réznicowania réznorodnych znakéw i symboli graficz-
nych, kojarzenia znakéw graficznych z dzwiekami, obrazkami i innymi
znakami, wyrézniania brakéw w znakach graficznych, odwzorowywania
réznych znakéw; u starszych dzieci obejmuje réwniez znajomo$é liter,

39 Tbidem, s. 29.
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laczenie w pary liter matych i wielkich. Osiagniecie tej umiejetnosci przez
dzieci uwarunkowane jest:

— prawidlowa wymowa,

— okres§lonag lateralizacja, wysokim poziomem orientacji w przestrzeni,

—wysoka sprawno$cig manualng, szczegélnie reki dominujacej, za-

réwno w zakresie szybkosci, jak i precyzji ruchéw,

— wlasciwa koordynacja wzrokowo-stuchowo-ruchows,

— wysokim poziomem pamieci ruchowej,

— zdolnoscia koncentracji uwagi w dtuzszych odcinkach czasu,

— odpowiednig pojemnoscia tzw. pamieci §wiezej.

2. Gotowos¢é stownikowo-pojeciowa, niezbedna w procesie ksztaltowa-
nia umiejetnosci czytania i pisania ze zrozumieniem — zwigzana z ko-
niecznos$cig operowania przez dziecko posiadanym do$wiadczeniem psy-
chologicznym i lingwistycznym. Pierwsze z nich odzwierciedla zaséb
wiedzy o rzeczywisto$ci — spoteczenstwie, kulturze, technice, przyrodzie,
a takze o pewnych wlasciwosciach dotyczacych obrazu wlasnego ja. Na-
tomiast drugie to posiadanie przez dziecko réznorodnego slownictwa,
umiejetnos$é swobodnego wypowiadania sie w réznych sytuacjach i dosto-
sowywania swojej wypowiedzi do okolicznoSci.

3. Gotowos¢é emocjonalno-motywacyjna odnoszgca sie m.in. do rozu-
mienia przez dziecko znaczenia umiejetnosci czytania i pisania w zyciu
jednostki, Swiadomosci tego, co mozna osiagngé dzieki tym umiejetno-
Sciom, a takze wyrazajaca sie w pozytywnym stosunku do ksigzki, zain-
teresowaniu nig, odréznianiu przez dziecko ilustracji, litery, stowa;
szczegllnie za$ przejawiajgca sie w motywacji do samodzielnego zdoby-
wania umiejetno$ci czytania i pisania, pokonywania trudno$ci z tym
zwigzanych.

Wskazang gotowos¢ do nauki pisania nalezy odnie$é¢ do poszczegélnych
etapéw tego procesu, ktore uwzgledniajg oprécz gotowosci takze nauke
pisania oraz jej doskonalenie, sktadajgce sie z nastepujacych stadiéw:

1. Pisanie wedlug wzoru — polega na dominacji dzialania wzrokowego
bodZzca pisma wraz z jego bodzcami akustycznymi i kinestetyczno-
-ruchowymi (niezbedne jest podanie w sposéb wzrokowy wzoru pisma
oraz przeprowadzenie analizy stuchowo-artykulacyjne;j).

2. Pisanie ze sluchu — uruchamianie czynno$ci pisania pod wplywem
bodzca stuchowo-kinestetycznego.

3. Pisanie z pamieci — graficzna reprodukcja sléw nastepuje na pod-
stawie stéw ,pomysSlanych”, niejednokrotnie poprzedzona jest pisaniem
z pamieci stéw poprzednio styszanych badz widzianych40.

40 M. Tyszkowa, Aktywnosé i dziatalnosé dzieci i miodziezy, WSiP, Warszawa 1977, s. 134.
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Wymienione stadia zawieraja sie¢ w okre$lonych dwdéch podejsciach
zwigzanych z definiowaniem procesu pisania. Poprzez analogie do pojecia
czytania takze w kontekS$cie tego procesu mozemy wyr6znié podejScie
lingwistyczne (waskie) i psychologiczne (szerokie). W podejéciu lingwi-
stycznym pisanie traktowane jest jako ,proces skladajacy sie z elementu
wzrokowego — postrzeganie znakéw graficznych, ruchowego — odtwarza-
nie graficznych elementéw pisma, stuchowego — wyobrazenie stuchowe
napisanych wyrazow, i artykulacyjnego — wymawianie pisanego stowa”1,
Ten rodzaj definiowania odnosi sie do wymiaru technicznego pisania,
ktory dotyczy poprawnosci odtwarzania ksztaltu liter, proporcji miedzy
wskazanymi elementami, ich potozenia w liniaturze, pochylenia, tgczenn
miedzyliterowych, odleglo$ci miedzy wyrazami, a w dalszej kolejnosci
poprawnosci ortograficznej, sktadniowe;.

W yjeciu psychologicznym natomiast wyréznia sie trzy aspekty pisa-
nia wzajemnie sie warunkujgce. Oprécz wskazanego wyzej aspektu tech-
nicznego wyodrebnia sie tez aspekt formalny i pragmatyczno-tworczy.
W podejséciu psychologicznym technika pisania jest aktywnoscig intelek-
tualng, podporzadkowang myslom dziecka, a w podejs$ciu lingwistycznym
obejmuje tylko znajomo$é liter i éwiczenia w ich poprawnym zapisywa-
niu. Aspekt formalny pisania z kolei dotyczy umiejetnosci formulowania
prostych wypowiedzi pisemnych zgodnie z kulturowa konwencja i po-
wszechnie przyjetym modelem. Oddaje on znajomos§é réznych form pisar-
skich, nadawanie wypowiedziom odpowiedniej struktury, stosowanie
srodkow stylistycznych i1 pisarskich itp. Akcentuje sie tez zgodno§é zapi-
sywanego tekstu z normami gramatycznymi, syntaktycznymi i trafnos$cig
stylistyczng. Natomiast aspekt pisania pragmatyczno-twoérczy odnosi sie
do zasadniczego celu i funkcji pisania. Chodzi w nim o:

— wyrazanie swoich mysli, potrzeb, uczué, realizowanie postawionych
sobie zdan, odzwierciedlanie siebie, przedstawianie oceny okreslo-
nego zjawiska, wydarzenia;

— nawigzywanie i podtrzymywanie komunikacji w celu oddzialywania
na odbiorce;

— dokonywanie refleksji nad napisanym tekstem po to, by poprzez
wglad w siebie, w swoje mys$li, lepiej poznawac siebie.

W ujeciu psychologicznym pisanie oddaje zatem tworczy, zindywidua-
lizowany charakter, u podstaw ktérego lezy wymiar techniczny i formal-
ny, pelniace wobec niego funkcje instrumentalng. Omawiane ujecie pisa-
nia umozliwia dzieciom do$wiadczanie pisania ujmujgce osobotwoérczy
charakter i ekspresyjno$é wypowiedzi.

41 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, op. cit., s. 45.
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Klus-Stanska i Nowicka, przeprowadzajac analize realizacji procesu
pisania we wczesnych latach edukacji, podkreslajg, iz odwzorowywanie
dotyczace technicznej postaci liter powinno i§¢é w parze z pisaniem samo-
dzielnym, ktérego nie nalezy odktada¢ w czasie do momentu osiggniecia
przez dzieci wysokiego poziomu technicznego. ,W przeciwnym razie
uczen, ktory przez kilka lat gléwnie odwzorowuje (przepisuje z tablicy),
moze nigdy nie nauczy¢ sie rzeczywiScie pisaé¢”42. Autorki wykazujg przy
tym, iz w szkole:
1. Nadmiernie eksponowany jest aspekt techniczny, a niedoceniana
potrzeba rozwijania pisania jako ekspresji wlasnych mysli. Wystepuje
przedkladanie namystu nad tym, jak sie pisze, nad to, co sie pisze.
Dominuje techniczna orientacja w nauce pisania — usztywnienie meto-
dyczno-kontrolne w wyborze ¢wiczen oraz zanik zainteresowania pisem-
na tworczoscig dzieciecg, eksponowana jest poprawno$é¢ ortograficzna
1 gramatyczna.
2. Nie docenia sie rozwijania aspektu formalnego, dominuje m.in.:
— przepisywanie tzw. poprawnych tekstéw (wzorowo zredagowanych);
— odtworczosé tresci wyrazajaca sie w reprodukcyjnym charakterze
prac przygotowywanych wedlug podanej przez nauczycieli formy
i tresSci zapisu, blokujaca refleksyjno$é dzieciecych wypowiedzi;

—ubéstwo form stylistycznych, typowo$é i niewielki wybér propono-
wanych form wypowiedzi pisemnych dzieci. Wérdod ¢éwiczen styli-
stycznych dominuja odnoszgce sie do podstawowych form podaw-
czych (opis, opowiadanie) i uzytkowych (list, zyczenia, zaproszenie,
zawiadomienie), brakuje natomiast é¢wiczen z pisania tekstéw popu-
larnonaukowych, podan, ogloszer itp. Ma tez miejsce niedostatek
sytuacji sklaniajgcych dzieci do opisu przezy¢ wewnetrznych boha-
terow, charakteryzowania ludzi, przy jednoczesnej dominacji doko-
nywania jednowymiarowej oceny bohateréw (przedstawianie ich
W sposéb czarno-biaty) i sytuacji niesklaniajgcych do mysSlenia,
zwlaszcza abstrakcyjnego, oraz nierozwijajacych wiedzy o $wiecie.
Niezmiernie niepokojace jest réwniez to, iz w szkole niewiele jest sy-
tuacji pisarskich, w ktorych dzieci moglyby wyrazac¢ swoje odczucia,
pisaé o tym, co je smuci, cieszy, zachwyca, fascynuje czy przeraza,
czyli skupiac¢ sie na swoich emocjach, dokonywaé nad nimi intelek-
tualnej refleksji, przemyslen, przepracowywacé swoje potrzeby i 0so-
biste cele.

3. W niewielkim stopniu wystepuje rozwijanie aspektu pragmatyczno-
-tworczego zwigzanego z uwzglednianiem funkcjonalnosci i cel6w pisania,

42 Tbidem, s. 48.
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odzwierciedlajgcego osobisty charakter tego procesu, taczacego sie z roz-
wijaniem u dzieci potrzeby pisania, w tym dokumentowania swoich
mysli, a przez to porzagdkowania wiedzy implikujgcej m.in. lepsze pozna-
wanie siebie i innych. Ten aspekt pisania powinien tgczyé sie z uzyski-
waniem ,satysfakcji z tekstu traktowanego jako osiagniecie” i ,pragnie-
niem, by byl czytany przez innych”3. W tym wyraza sie jego twoérczy
wymiar — tworcze pisanie, ktére w klasach mtodszych, niestety, wystepu-
je sporadycznie.

Zakonczenie

Osiagniecie okres§lonego poziomu sprawnos$ci jezykowych przez dziecko
(stuchania — moéwienia, czytania — pisania) odgrywa w jego zyciu nie-
zwyktg role rozwojowa. Stanowi bowiem o dalszym rozwoju intelektual-
nym, emocjonalnym, spotecznym i estetycznym. Jest nie do przecenienia
w podejmowaniu przez dziecko wielu rél zyciowych, np. roli czlonka ro-
dziny, roli ucznia, roli kolegi czy przyjaciela i ,spelnianiu” sie w nich,
przyczyniajacym sie do wielostronnego i harmonijnego rozwoju osobowo-
$ci. Poziom osiggniecia wspomnianych sprawnosci przez dziecko w duzym
stopniu uzalezniony jest jednak od jako$ci odzialywan szkoly i sposobow
realizacji przez nauczycieli celéw edukacji polonistycznej na najwczes$-
niejszych jej etapach. Barbara Wilgocka-Okori podkresla — szczegélnie
w odniesieniu do progu szkolnego — znaczenie dojrzatosci szkoty w reali-
zacji procesu nauczania — uczenia sie uczniéw, wyrazajacej sie w osiag-
nieciu przez nig wysokiego poziomu wrazliwos$ci na dziecko, na jego po-
trzeby, oczekiwania i mozliwoSci rozwojowe44. Z przedstawionych badan
wynika jednak, iz dojrzalosé szkoty w tym zakresie jest niedoskonata.
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Developing children’s language skills
Summary

Presenting a specific level of language skills by an individual allows the person
to maintain constant contact with the environment, and to communicate proper-
ly. Basic language skills include: listening-speaking and reading-writing. The
paper presents their characteristics with reference to pre-school and early-school
children. The discussion is also devoted to the level of their development in con-
temporary educational reality, presented on the basis of empirical research con-
ducted in this area.






KATARZYNA KABACINSKA-LUCZAK

Siow kilka o rozwijaniu
sprawnosci jezykowych

na przykladzie elementarzy
Jozefa Chociszewskiego
(1837-1914)

Wprowadzenie

Czlowiek, aby funkcjonowaé w grupie, musi komunikowaé sie z jej czton-
kami. Dziecko uczy sie tego juz od najwczesniejszych lat swojego zycia —
najpierw w domu, potem w szkole, w grupie réowiesniczej. Wazne jest,
by dziecko potrafilo stosownie do sytuacji wystaé/odebraé komunikat
jezykowy. W tym celu musi spetni¢ kilka warunkéw. Nadawca i odbior-
ca muszg znaé¢ ten sam kod (system znakéw), musi pomiedzy nimi na-
stapi¢ kontakt (bezposredni, posredni) w okreslonym konteksScie przez
odpowiedni kanat (dotykowy, wzrokowy, stuchowy). Nabywanie i rozwi-
janie kompetencji jezykowych trwa przez cale zycie cztowieka. Stuchanie
1 moéwienie, czytanie i pisanie to podstawowe umiejetnosci jezykowe
umozliwiajgce odpowiednie funkcjonowanie dziecka w $rodowisku spo-
lecznym.

W niniejszych rozwazaniach podjeto prébe pokazania, w jaki sposéb
w dawnych polskich elementarzach rozwijano podstawowe umiejetnosci
jezykowe: sluchanie, méwienie, czytanie i pisanie. Jako material zrédio-
wy przyjeto dwa elementarzyki! autorstwa Jézefa Chociszewskiego, ad-
resowane — podobnie jak wiekszo$é jego twoérczosci — do ludu wiejskiego.

1 W analizach pominieto Elementarzyk historyczny polski wydany w Gnieznie w 1912 r.,
gdyz dominuje w nim tematyka historyczna, a w niniejszych rozwazaniach skupiono uwa-
ge na kwestiach jezykowych.
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Pierwszy z nich, Elementarzyk dla Polskich Dzieci z 30 obrazkami, zostal
wydany w Poznaniu w 1888 roku nakladem Jézefa Chociszewskiego,
drukiem Schmaedickego, drugi, Elementarzyk obrazkowy dla polskich
dzieci, zostal opublikowany w Gnieznie w 1907 roku, takze nakladem
Jozefa Chociszewskiego, czcionkami Pradzynskiego i Kapatczynskiego
swe Wrzesni”. Poddano analizie te dwie ksigzeczki, poniewaz w swaojej
tresci odwotuja sie do podstawowych sprawnosci jezykowych: stluchania,
moéwienia, czytania i pisania. Podkreslié nalezy, ze oba elementarzyki
przeznaczone byly dla dzieci wigjskich (i nie tylko dzieci), wiec zawieraja
teksty o przekazie tatwym i czytelnym, zaréwno w warstwie jezykowej,
jak i ideowej, odwolujac sie gtéwnie do wartosci religijnych i patriotycz-
nych. Co wazne, byly one przeznaczone do nauki domowej2. Na podstawie
analizy tych tekstéw podjeto prébe pokazania, jakich umiejetnosci jezy-
kowych i w jaki spos6b nalezato uczyé male dzieci w opinii J6zefa Choci-
szewskiego.

Jego postaé nie zostata wybrana przypadkowo. Zwrécono uwage na
Wielkopolanina, spolecznika, redaktora, ktéry swoim zyciem i dziatalno-
Scig wpisal sie trwale w dzieje regionu czaséw zaboréow. Nalezy wiec za-
uwazyé, ze analizujac wybrane fragmenty twoérczo$ci Chociszewskiego,
mozna wpisaé je w badania regionalne — tak wspétcze$nie wazne3. Uro-
dzony 28 lutego 1837 roku we wsi Chelst (pow. czarnkowski), syn nau-
czyciela ludowego, od ktorego pobierat nauki elementarne, prowadzit dosé
indywidualistyczne zycie w trzemeszenskiej szkolet. Po jej porzuceniu
Jozef Chociszewski rozpoczal doroste zycie, w ktérym dominowaly prze-
myslenia stowianofilskie oraz postawa organicznikowska, ,,ale w poznan-
skim wydaniu. Znaczy to, ze uznal hegemonie ziemian w zyciu spolecz-
nym i politycznym, ze propagowal solidaryzm miedzyklasowy w imie
potrzeby narodowej”>. Przez cale zycie tworzyt rézne organizacje spotecz-

2 F. Pilarczyk, Elementarze polskie od ich XVI-wiecznych poczqtkéw do II wojny swia-
towej, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra 2003, s. 144.

3 Badania regionalne wpisuja si¢ we wspélczesny nurt badan. Sg one wazne, gdyz ,re-
gionaliSci z historii czerpig cheé zachowania tozsamosci i ochrony regionalnych wartosci
oraz troske o pielegnowanie dziedzictwa i czynienia jej podstawa swojego wychowania
i przedmiotem szkolnej dumy” (A.J. Omelaniuk, Do uczestnikéw XVI Powszechnego Zjazdu
Historykow Polskich, cyt. za: E. Glowacka-Sobiech, Badania regionalne w historii wycho-
wania — problemy metodologiczne, ,Biuletyn Historii Wychowania” 2008 nr 24, s. 7.

4 Bezustanne lekcewazenie obowigzkow szkolnych, brak gruntownej wiedzy, nie-
przemyslane do konca pomysty, wreszcie parokrotne nieuzyskanie promocji — oto obraz
czlowieka, ktéry takze »mierzyl sily na zamiary«” (E. PieScikowski, Jozef Chociszewski
(1837-1914), [w:] W. Jakébczyk (red.), Wielkopolanie XIX wieku, t. 2., Wydawnictwo
Poznariskie, Poznan 1969, s. 320.

5 Ibidem, s. 323.
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ne (np. Towarzystwo Wzajemnej Pomocy ,,Ul”), redagowal pisma, m.in.
»2Nadwislanina”, ,Staszyca”, ,Przyjaciela Ludu”, ,Przyjaciela Dzieci” itp.,
tworzyl teksty dla dzieci i mtodziezy. W wyniku upubliczniania swoich
poglad6éw i prowadzonej dziatalno$ci wielokrotnie odsiadywal kare wie-
zienia, pozostawiajgc sama chorujacg zone, Alodie z Gétkowskich. Praco-
wat na Slasku, Pomorzu, w Poznaniu, Inowroctawiu i w Gnieznie, gdzie
zmart 11 listopada 1914 roku. Po jego $mierci w czasopiSmie ,Praca”
opublikowano wspomnienie, w ktéorym pisano: ,Niezliczony jest szereg
jego ksigzek, dziet i wydawnictw, ktére coraz wiecej zdobywaly sobie
przystep tak dla ludu, jak tez u mtodziezy. Wiadomosci z historyi i litera-
tury polskiej wsréd naszego ludu pochodza przewaznie z wydawnictw
Chociszewskiego i z jego ksigzeczek czerpig dzieci nasze pierwsze wiado-
mosci o Polsce, przy jego ksigzkach moze niejedno po raz pierwszy po-
uczyto sie by¢ Polakiem i zostalo nim na cale zycie. [...] Liczne ksigzeczki
dla dzieci, elementarze wydane jego nakladem uczyly kilka pokoleri nau-
ki czytania i pisania polskiego”s.

Nazywano go ,najpracowitszym z Wielkopolan”, gdyz pracowito$cia
przypominal Jozefa Ignacego Kraszewskiego’. ,Ogdlny naklad ksigzek
[...] dochodzi do trzech milionéw egzemplarzy [...]. Przecietna przy tym
wysoko$é naktadu poszezegélnych wydan osiggala dziesieé tysiecy egzem-
plarzy”8. Byl pisarzem wszechstronnym, autorem m.in. powiastek i opo-
wiadan, gawed, humoresek, bajek i sztuk teatralnych, ale pisal takze
elementarze, podreczniki, ksigzeczki historyczne, ksigzeczki dla narze-
czonych, listowniki itp.? Do najpopularniejszych mozna zaliczyé podrecz-
niki: Dzieje narodu polskiego dla ludu polskiego i miodziezy (1869) oraz
Maita historya polska dla dzieci i miodziezy z obrazkami (1873). Choci-
szewskiego nazwano takze ,pisarzem, ktéry nie wszedt do literatury [...],
a poziomem dziet swoich nie dorasta do literackiego parnasu”!0. Opinia ta
nie jest sprawiedliwa, poniewaz autor elementarzykow pisal gtéwnie tek-
sty adresowane do ludu, wiec ich styl i forma musiaty byé dostosowane do
odbiorcy, stad trafne stwierdzenie, ze ,,Chociszewski to przede wszystkim
pisarz ludowy, a zatem inng miara ocenié nalezy jego dorobek tworczy”11,

6 ,Praca. Tygodnik polityczny i literacki, ilustrowany” 1914 nr 47 (22.11.1914), s. 1-2.

7 E. PieScikowski, Jozef Chociszewski, s. 319.

8 E. Piescikowski, ,Ach! W tym Poznariskiem...”. Zycie literackie XIX wieku, Wydaw-
nictwo Miejskie, Poznan 2003, s. 105.

9 Ibidem; por. W. Sobkowiak, Jézef Chociszewski (1837-1914), Drukarnia Lech,
Gniezno 1937.

10 E. Piescikowski, Jozef Chociszewski, s. 319.

11 Tbidem.
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Elementarzyki J6zefa Chociszewskiego

Na tle ogromnej spuscizny autora — bibliografia jego prac obejmuje prze-
szto 150 pozycjil2 — elementarzyki tworza zbiér do$é skromny. Wpisuja
sie jednak w do$¢ rozwiniety w XIX wieku ,trend” pisania elementarzy.
Poczatki elementarzy na ziemiach polskich siegaja XVI wiekul3, a pod-
stawowe ich zadanie — nauczyé czytaé i pisaé¢ — pozostaje niezmienne.
Pomijajac przemiany struktury i tresci elementarzy, nalezy zwrécié uwa-
ge na wazng teze XVIII-wiecznego autora Elementarza dla plci meskiej
nowym sposobem a uzytecznym ufozonego, Franciszka Paprockiego, ktory
rozszerzyt podstawowg funkcje elementarza, piszac: ,,Poczatki wychowa-
nia biorg sie¢ od ELEMENTARZA, ktory jesli tylko ma za cel nauczy¢ czy-
ta¢, czyni krzywde Dziecieciu: bo czemuz Dziecie uczac sie czytaé, nie
moze sie uczyé poznawaé i pamietacé tych rzeczy, ktoreby sie zgodzily na
cate zycie?”14, Tak wiec, jak zauwaza nestor badan nad elementarzami,
Franciszek Pilarczyk, charakteryzowatly sie one kilkoma waznymi cecha-
mi: mialy podwdjnego adresata (nauczajacego i uczacego sie), odznaczaly
sie powszechnoS$cia oraz byly pierwsza (nierzadko jedyna) przeczytang
ksigzka!s. Dlatego wazna byla nie tylko zastosowana w nich metodyka
nauczanialb, ale takze pierwsze tresci przekazywane dzieciom.

Te dwa aspekty zyskuja na znaczeniu w XIX stuleciu, w czasie zabo-
réw, szczegblnie w odniesieniu do elementarzy adresowanych do ludu
1 przeznaczonych do nauki w domu. Na XIX wiek przypada do$é¢ znaczny
rozwdj elementarzy, w Wielkopolsce mozna wskazaé¢ wiele cennych pozy-
¢ji, m.in. autorstwa Konstantego Wolskiego Nauka czytania i pisania
i rachunkow (1819), Ernsta Siegfrieda Mittlera Nauka czytania dla szkot
katolickich i ewangelickich (1840), Antoniego Kiszewskiego Nauka pol-
skiego pisania i czytania (1845), Ewarysta Estkowskiego Elementarzyk
[...] utozony wedle metody czytania i pisania (1862), J. Pawelickiego

12 Por. E. Piescikowski, ,Ach! W tym Poznariskiem...”, s. 104; w liczbie tej nie zostaty
uwzglednione utwory i artykuly umieszczone w prasie codziennej i periodykach, a takze
gry i pocztowki.

13 F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 67 i n.

14 F. Paprocki, Elementarz dla pici meskiej nowym sposobem a uzytecznym ufozony,
Lowicz 1777, cyt. za: F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 67.

15 F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 7.

16 Metodyka nauczania czytania i pisania w XIX stuleciu zajmowali sie¢ m.in. Edward
Estkowski (Metoda czytania i pisania, 1851), Jan Maurycy Kamiriski (O sposobach uczenia
czytaé, a w szczegdolnosci metodzie doraznego czytania, 1868), Franciszek Krajewicz (Ogdl-
ny pogled na dotychczasowe metody nauki czytania i pisania z zastosowaniem onychze do
Jezyka naszego, 1868), Stanistaw Zaranski (Zarys dziejow nauki czytania, 1868) itp.



Stow kilka o rozwijaniu sprawnosci jezykowych 123

Nowy elementarz polski wedtug zasad przy nauce elementarnej pisania
i czytania za najlepsze uznanych (1860), Jadwigi Szczawinskiej Dawido-
wej Przyjaciel dziatek polskich. Elementarz narodowy obejmujgcy nauke
czytania i pisania oraz krotki opis dawnej Polski (1888) itp.17

Jozef Chociszewski nie stworzyl wlasnej koncepcji metodycznej, wia-
$ciwie mozna mowié¢ o jej brakul8. Zawarto§¢ utworéw umieszczonych
w ksigzeczkach dla dzieci dotyczy gléwnie religii i historii Polski. Domi-
nuje duch patriotyzmu i dydaktyzmu. Chociszewski w 1888 roku opubli-
kowatl najobszerniejszy i najciekawszy z elementarzy Pociecha dla dzieci.
Elementarz polski zawierajgcy nauke czytania i pisania, pacierz, opowia-
dania z historii sw. i z dziejow Polski, wierszyki, powiastki itp.1® W tym
samym roku wydaje trzykrotnie tanszy (10 fen.), niewielkich rozmiaréw
(14,5 x 10,5 cm) Elementarzyk dla Polskich Dzieci z 30 obrazkami. Na
srodku okladki, ponizej tytulu, zostal umieszczony rysunek nauczajgcego
Pana Jezusa otoczonego dzie¢mi o réznym wieku i ptci. Wokét tytutu
i ilustracji znajduja sie litery alfabetu. Na drugiej stronie jest umieszczo-
na postaé Pana Jezusa jako wzoru dla dzieci?0 — Jezus pomaga swoim
rodzicom, w aureoli zamiata podloge. Zasadniczo ksigzeczka sktada sie
z trzech czesci. Pierwsza dotyczy wprowadzenia liter z wykorzystaniem
odpowiednich obrazkéw. Na kazdej stronie schemat jest podobny — dana
litere / dane litery wprowadza jeden lub kilka mniejszych rysunkéw.
Przyktadem moze byé zapoznanie dzieci z litera d (dz, dZ, dz) — na $rodku
strony umieszczony jest rysunek dzwonu (podpisany), a obok potgczenia
litery d — da, de, do, du, dzi, da, dzi, dzia, dzie, dziu itp. Na uwage zastu-
guje fakt, iz Chociszewski wprowadzit rysunki, (w wiekszo$ci) nawigzujac
do rzeczywistosci dzieciecej. ,Zrezygnowal tu z wszystkich tresci histo-
rycznych i dzieki temu litery wprowadzat za pomocg obrazkéw przedmio-
tow bardziej dzieciom znanych, jak bocian, czapla, dzwon”2!. Na stronie 9,
po wprowadzeniu ostatniej litery alfabetu — z, wypisano wszystkie samo-
gloski (takze nosowe) oraz pozostate litery alfabetu. Na dole strony zapi-
sano liczby od 1 do 10, a na nastepnej umieszczono rysunki zwierzat
i przedmiotéw wraz z podpisami. Pierwszg czes$¢ ksiazeczki konczy alfa-

17 Szczegétowa analiza zob. F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 47-66.

18 Tbidem, s. 144.

19 Ten elementarz zaczynat sie od duzego obrazka Aniota Stréza (litery A, a, g), na na-
stepnej stronie znajdowato sie abecadlo. Przy kazdej nowej literce umieszczony byt rysu-
nek podpisany kréotkim wierszykiem. Nalezy zauwazyé, ze tresci tekstow w wiekszosci nie
nawigzywaly do rzeczywisto$ci dzieciecej, nie odwolywaly sie do znanych uczniom rzeczy
i sytuacji.

20 Taki sam rysunek zostal umieszczony w drugim elementarzyku z roku 1907.

21 F, Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 145.
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bet zapisany zaréwno wielkimi, jak i malymi literami. Druga cze$é ele-
mentarzyka stanowia ¢wiczenia w zgloskowaniu, przykladem moze by¢
zapis wiersza L. Niemojewskiego Jak sie najlepiej bawié?:

Z wszyst-kich za-baw, po-wie-dzial raz Je-rzy,
Naj-le-piej dzie-ciom ba-wi¢ sie w Zol-nie-rzy;
A ja, rzekl Wia-dy$, my-Sle, dla chlop-czy-ka
Naj-mi-lej za-wsze ba-wié sie w ko-ni-ka;

Ja, po-wie Zo-sia, prze-kta-dam la-leczke,

Ja, do-da Ma-nia, z wier-sza-mi ksig-ze-czke.
Dzie-ci, sly-szy-cie, czte-ry ré-zne zda-nia:
Kto do-brze wy-bral? — Ja mys$-le, ze Mania22.

Ponizej znajduje sie zwykly zapis tekstu. Na nastepnej stronie znala-
zto sie podobne ¢éwiczenie z wykorzystaniem tekstu Czysty kotek. Trzecia
cze$é elementarzyka zawiera tresci religijne. Autor rozpoczyna tu nauke
od znaku krzyza Swietego, Modlitwy Pariskiej, Pozdrowienia anielskiego,
dalej jest Skiad apostolski, dziesie¢ przykazan, sze§¢ prawd wiary. Dwie
strony oktadki tylnej zawierajg odpowiednio: do nauki na pamieé¢ — ksig-
zeta 1 krélowie Polscy, oraz pod rysunkiem skowronka informacje o wy-
dawanych w najblizszym czasie innych dzielach Chociszewskiego.

W roku 1907 opublikowatl on Elementarzyk obrazkowy dla polskich
dzieci takze — podobnie jak poprzedni — niewielkich rozmiaréw: 16,5 x
x 10,8 cm. Na oktadce znajdujg sie postaci Piasta i Bolestawa Wielkiego
oraz pszczola, golgbek (z galagzka oliwng) i wiatraczek ze stomki. Na po-
czatku ksigzeczki autor umiescit Stowko do rodzicéw, opiekundw, przyja-
ciot mlodziezy i tych wszystkich, ktorzy uczq dzieci polskiego czytania
i pisania. Nalezy zwrécié uwage, ze nie jest to pozycja kierowana do na-
uczycieli. Takie wprowadzenie nie dziwi, poniewaz ,obszerne wstepy,
wypowiedzi typu »jak uczyé«, wskazéwki metodyczne i wzory lekeji”
w dawnych elementarzach wystepowaly czesto23. Chociszewski we wste-
pie okreslit cel elementarzyka: ,ma uwzgledni¢ nie tylko nauke polskiego
czytania i pisania, ale takze powinien pobudzaé dzieci do my$lenia i roz-
wijania pamieci”?4, Dalej wyjasniat, ze stuzy¢ maja temu liczne obrazki
1 wierszyki (por. il. 1).

W dalszej czesci wstepu nakazuje objasniaé obrazki przez stawianie
dzieciom odpowiednich i szczegélowych pytan. Podaje uczacym kilka przy-
ktad6éw, np. ,Pokaz Aniota Stréza. Kto jest obok? [...] Czy kochasz Aniota

22 J. Chociszewski, Elementarzyk dla Polskich Dzieci, s. 12.
23 F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 7.
24 J. Chociszewski, Elementarzyk obrazkowy dla polskich dzieci, s. 2.
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Dzieci i zaby.

Bajka Krasickiego.

Kolo jeziora

7 wieczora,
Chlopey wokolo biegaly,

I na zaby czatowaly;
Skoro ktéra wyplywala,

Kamieniem w leb dostawala.
Jedna z nich &mielszej natury,
Wystawiwszy leb do géry,
Hzekla: ‘w']\l(\llt‘_\' przestaticie, bo sie #le bawicie,
Dls was to jest igraszka, nam idzie o zycie.

Tlustracja 1. Obrazek przedstawiajacy tresé bajki Ignacego Krasickiego Dzieci i Zzaby?5

Stro6za?”26, Zwraca uwage, ze uczenie sie wierszykow na pamieé¢ ozywia
nauke, ale nalezy ,wybiera¢ mianowicie takie zdania i wierszyki, ktére
zachecaja dzieci do czci i postuszenstwa wzgledem rodzicé6w”27. Tak wiec
Stowko do rodzicéw... miato stanowi¢ pomoc ,metodyczng” w uczeniu
(przykladowe pytania) oraz wskazywalo na znaczenie umieszczonych
tekstow literackich (wychowanie moralne, religijne i patriotyczne).

Uklad elementarzyka jest do$é przejrzysty — na stronach parzystych
znajduja sie treéci do nauki (na pamieé — wierszyki, do czytania — alfabet,
do pisania — litery pisane, do rozwijania pamieci — tamigléwki), na stro-
nach nieparzystych umieszczono rysunki o tresci zaréwno religijnej, jak
i nawigzujgce do dzieciecej codziennosci oraz podpisy pod nimi (w formie
kroétkich zdan, pytan, polecen oraz wierszykéw).

25 Ten sam tekst zostal umieszczony w elementarzu Pociecha dla dzieci. Elementarz
polski zawierajgcy nauke czytania i pisania..., Poznan 1888.

26 J. Chociszewski, Elementarzyk obrazkowy dla polskich dzieci, s. 2.

27 Ibidem.
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Zasadnicza cze$¢ elementarzyka otwiera obrazek Aniota Stréza pro-
wadzgcego dziecko. Zgodnie z preferowanymi wskazaniami rysunek jest
podpisany krétkimi zdaniami nawigzujacymi do jego tresci. Obok rysun-
ku umieszczono litery A i a oraz pozostalte samogtoski (il. 2).

notrae

AAAAA

d d d

galton

d ¢

Anidl Stréi

Aniol Stroz prowadzi dziecko za reke. Bog
dal kazdemu czlowickowi Aniola Stréza do po-
mocy. Kocha On dzieci, ale tylko dobre i po-
stuszne rodzicom

Tlustracja 2. Obrazek przedstawiajacy Aniota Stréza oraz komentarz

Kolejna strona zawiera réznej dtugosci i trudnosci fragmenty tekstow
do nauczenia sie na pamieé. Ich tre§é nawiazuje do problematyki religij-
nej i wychowaweczej. Przykladem pierwszej moze by¢ cytat:

Boga dzieci — Boga trzeba,
Kto chce syt by¢ swego chleba,

Przyktadem nawiagzania do problematyki wychowawczej moze by¢
wierszyk:

Mite sg te dzieci, co sie grzecznie bawia,

One swa grzeczno$cig wszystkim rados$é sprawig.
Ale brzydkie dzieci, co sie z soba kléca,

Sobie wstyd przynosza, wszystkich ludzi smucg”2s,

28 Tbidem, s. 4.
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Na stronie 5 umieszczono, podobnie jak na 2, rysunek i komentarz do
niego. Jest to postaé¢ Jezusa pomagajgcego w pracy swoim rodzicom. Na-
stepna strona zawiera moralizujace wierszyki i sentencje, np. ,Pamietaj-
cie dzieci, ze bez modlitwy, pracy i oszczednoSci nie ma szczeScia na zie-
mi”2%, Na kolejnej autor umiescit obrazek ze scenkg z zycia wiejskiego
(il. 3), a pod nim pytania, sktaniajgce dzieci do wypowiedzi.

Igodne zwierzeta.

Na obrazku jest 11 zwierzat i to 2 golebie,
wiewidrka, trzy psy, sarenka, kot, ges, kura i wro-
bel. Pokazcie palcem te zwierzatka, gdzie jest kot,
kura itd. Co wigcej na tym obrazku? Zwierzeta
czekajg na sniadanie. Sg zgodne. Jaka ztad ply-
nie nauka dla dzieci?

Tlustracja 3. Zgodne zwierzeta oraz pytania do obrazka

Dopiero na stronie 8 umiescil gloski, czyli litery, a na stronie 9 znaj-
duje sie obrazek ilustrujacy wiersz Ignacego Krasickiego (por. il. 1). Na
kolejnej widnieje caly alfabet pisany mniejszg i wiekszg czcionkg oraz
proste 1 krétkie wyrazy z podziatem na sylaby i w catosci (np. ma-tka
matka). Na dwdch kolejnych stronach znajdujg sie informacje historyczne
dotyczace krélow i dawnego wojska (rysunki i wiadomos$ci). Na stronie 13
Chociszewski umiescil ryciny réznych zwierzat (kota, bociana, Iwa, kroli-

29 Tbidem, s. 6.
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kow) oraz wierszyk o kolei zelaznej. Na nastepnej wprowadzit litery do
pisania, zaréwno wielkie, jak i male, a na kolejnej — rézne obrazki poka-
zujace: prace parobka, kominiarczyka, choinke $wigteczng i gotebia.
Ostatnie trzy strony zawierajg wierszyki i tamigtowki, np.:

Okragte jest i male,

W $rodku zoétte i biale.

W kazdej wsi sie znajduje
Dzieciom bardzo smakuje?°.

Sprawnosci jezykowe
w elementarzykach Jozefa Chociszewskiego

Analizujac zawarto$é elementarzykéow Joézefa Chociszewskiego, nalezy
stwierdzié, ze ksztalcily one jezykowo w stopniu elementarnym. Spraw-
nosci jezykowe, takie jak stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie, realizo-
waly takze w wymiarze podstawowym. Ksigzeczka z 1888 roku zwracala
uwage bardziej na techniczng sprawno$é czytania (nauke liter i éwiczenie
zgloskowania) oraz na przekazanie podstawowych tresci wychowania
religijnego. W elementarzyku z roku 1907 wiele miejsca autor poSwiecit
na rozwijanie umiejetnosci stuchania i méwienia, realizowane m.in. przez
opowiadanie tresci zamieszczonych rysunkow.

Niewatpliwie rozwijaniu umiejetnos$ci stuchania, méwienia, czytania
1 pisania stuzy¢ mialy wierszyki. Autor zwraca na nie szczegélng uwage
w ksigzeczce z 1907 roku, piszgc we wstepie skierowanym do os6b ucza-
cych jezyka polskiego: ,,Trzeba wybiera¢ mianowicie takie zdania i wier-
szyki, ktére zachecaja dzieci do czci i postuszenstwa wzgledem rodzi-
cow”3l, Pamietaé nalezy, ze 6wczesna — dopiero rozwijajaca sie — polska
literatura dla dzieci w warstwie jezykowej byla dosé uboga i podporzad-
kowana funkcji dydaktycznej i wychowaweczej. ,,U swych poczatkéw pol-
skie pi$émiennictwo dla dzieci i mlodziezy nastawione bylo gléwnie na
realizacje celéw edukacyjno-wychowawczych, co w duzej mierze zwigzane
bylo z sytuacja politycznag Polski, pozostajacej pod zaborami”2, Moéwi sie
wrecz o razacym dydaktyzmie tekstow literatury dzieciecej. Zamieszczo-
ne w elementarzykach teksty takze w warstwie artyzmu i poetyki sg pro-
ste w przekazie, bez wielu §rodkéw stylistycznych i metaforycznych zna-

30 Tbidem, s. 16.

31 J. Chociszewski, Elementarzyk obrazkowy dla polskich dzieci, s. 2.

32 Z. Adamczykowa, Literatura dla dzieci. Funkcje, kategorie, gatunki, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP w Warszawie, Warszawa 2001, s. 12.
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czen. Ich odkodowanie jest tatwe, gdyz tre$é nawigzuje do realiow dzie-
ciecego Swiata3s3.

W elementarzach Jézefa Chociszewskiego mozna wskazaé ksztalcenie
podstawowych sprawno$ci jezykowych: sluchania, méwienia, czytania
i pisania. Umiejetno$¢ stluchania byta rozwijana na kilka sposobéw.
W warstwie tradycyjnie pojmowanego aktu percepcji osoba nauczajgca
powinna wypowiadaé¢ czytane stowa w sposéb odpowiedni, aby dziecko
moglo ,ustyszec¢” i wyodrebnié¢ poszczegdlne gloskid4. Stuzyé temu mogty
zamieszczone na réznych stronach teksty o tematyce religijnej (postaé
Aniola Stro6za3ss, podstawowe modlitwy malego katechizmus36), historycz-
nej (spis krolow i ksigzat Polskid?) i literackiej (wierszyk L. Niemojew-
skiego Jak sie najlepiej bawié?38, bajka Dzieci i zaby Ignacego Krasickie-
go3Y oraz inne dydaktyczne wierszyki bez podania ich autoréw). Co
wazne, umiejetnos$é stuchania dotyczy nie tylko odszyfrowania komuni-
katu w warstwie dostownej, ale takze w warstwie pozajezykowej. Od na-
dawcy zalezy wiec, w jaki spos6b dzieci odczytaja komunikat. Przyktadem
moga by¢é komentarze do rysunkéw i pytania stawiane dzieciom podczas
ich analizy i interpretacji. To od osoby nauczajacej (takze od jej komuni-
kacji niewerbalnej) zalezy, w jaki sposéb zostanie ustyszane (i zrozumia-
ne) np. zdanie: ,Kocha On [Aniot Str6z — K.K.L.] dzieci, ale tylko dobre
i postuszne rodzicom™0. Przekaz wydaje sie dydaktycznie oczywisty —
Aniot Stréz kocha tylko dzieci grzeczne. Ale od komunikacji niewerbalne;j
bedzie zalezato, czy zdanie to zmobilizuje dziecko do bycia dobrym, czy
raczej wzbudzi strach i lek.

Umiejetnosé moéwienia takze byta rozwijana w elementarzykach Cho-
ciszewskiego. Pamietaé¢ nalezy, ze méwienie jest najwazniejsza umiejet-
noscig i dopiero po jej opanowaniu dziecko moze uczy¢ sie czytaé i pisac.

33 Ryszard Waksmund, dokonujgc catoSciowej analizy przemian w literaturze dziecie-
cej, juz we wstepie swojej ksigzki zauwaza, ze owe przemiany nie dokonaly sie od razu,
»,2dyz konserwatywni pedagodzy nie mogli sobie pozwoli¢ na tak $mialg kontestacje ich
wlasnych zasad, rewolucja zostata rozpoczeta, a jej wyrazem stala sie w wieku XIX krzep-
naca w sile literatura dziecieca jako estetyczna i pedagogiczna alternatywa wobec literatu-
ry dla dzieci, majgcej wowczas swojg analogie w tzw. literaturze dla ludu, tak samo trak-
towanej jako narzedzie umoralniania maluczkich” (R. Waksmund, Od literatury dla dziect
do literatury dziecigcej, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2000, s. 6).

34 Taka forma éwiczenn ma na celu rozwdj stuchu fonematycznego.

35 Wystepuje na poczatku obu elementarzykéw.

36 Wystepuja w Elementarzyku dla Polskich Dzieci.

37 Wystepuja w obu elementarzykach.

38 Wystepuje w Elementarzyku dla Polskich Dzieci.

39 Wystepuje w Elementarzyku obrazkowym dla polskich dzieci.

40 J. Chociszewski, Elementarzyk obrazkowy dla polskich dzieci, s. 3.
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W elementarzyku obrazkowym ta umiejetnosé zdaje sie dla autora bardzo
wazna. Zaleca on nauczajacym, aby zadawali wiele szczegélowych pytan
do rysunkéw. Pytania majg dotyczyé zaré6wno warstwy dostownej obrazka
(,Na obrazku jest 11 zwierzat, i to 2 golebie, wiewidérka, 3 psy, sarenka,
kot, ges, kura i wrdbel. Pokazcie palcem te zwierzatka, gdzie jest kot,
kura itp.”41), jak i ksztalcenia umiejetnosci abstrakcyjnego myslenia (np.
»Lwierzeta czekajg na $niadanie. Sg zgodne. Jaka stad ptynie nauka dla
dzieci?”42). Rozmawianie o tematyce ilustracji miato takze na celu prze-
kazanie odpowiednich tresci religijno-patriotycznych. Co prawda w ele-
mentarzykach Chociszewski zrezygnowal z niezrozumialych dla dzieci
przekazow ikonograficznych i odwolywal sie do przedmiotéw im bliz-
szych, to jednak w ksigzeczce z 1888 roku umiescil — dla dzieci trudne
w odbiorze — rysunki godta Poznania, jezdzca krzyzackiego (de facto sa to
stowa trudne do odczytania i wymoéwienia dla dzieci rozpoczynajacych
nauke czytania), a w elementarzyku z 1907 roku — wizerunki Wiadysta-
wa Lokietka i dawnego zolnierza polskiego.

Analizujac metode ksztalcenia umiejetnoSci méwienia, trzeba wska-
za¢ proponowane w ksigzeczce z 1907 roku ¢éwiczenie: ,Wymoéw szybko
1 wyraznie: Brzmi chrzgszcz w trzcinie”3. Uczenie sie wierszykow na
pamieé przez ich czeste powtarzanie takze miato ksztalci¢é umiejetnosé
poprawnej wymowy. Jako przyklad niech postuzy wierszyk napisany
w formie dialogu:

Mata Stasinka skakacé lubila.
»Bj, Stasinko, badz ostrozna!
Latwo noge zlamac¢ mozna”.
Matka corke przestrzegala,
Lecz Stasinka nie stuchata.
Hyc ze stotu na podloge,

I ztamata sobie noge#.

Dziecko, wypowiadajac go, musi zwréci¢ uwage na forme dialogu, co
skutkuje zmiang intonacji przy wypowiedzi mamy, a takze na zawarte
srodki stylistyczne (,ej”, ,hyc”). Zrozumienie przekazu tekstu pozwoli na
odpowiednie wypowiedzenie go — zastosowanie elementéw kultury zywe-
go slowa.

Umiejetno$é czytania warunkuje mozliwosci dalszego zdobywania
wiedzy. ,Metoda nauki czytania byla jednym z najwazniejszych wyznacz-

41 Tbidem, s. 7.
42 Loc. cit.

43 Tbidem, s. 17.
44 Tbidem, s. 4.
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nikéw struktury podrecznika”5. Niestety, w elementarzykach Joézefa
Chociszewskiego trudno wskazaé jedng przyjetg metode, autor nie stwo-
rzyt réwniez wlasnej metodyki nauki czytania. Dominujg metody synte-
tyczne — alfabetyczna (sylabizowania), fonetyczna (glosowa) i sylabowa,
wzbogacone o rysunki przedmiotéw/ptakéw/ludzi. O metodzie tej pisal
Bronistaw Trentowski: ,Najstarozytniejszy sposéb éwiczenia dzieci w na-
uce polega na sylabizowaniu i zowie sie metoda zgltoskowania. Tu poka-
zuje nauczyciel dzieciom nasamprzéd abecadlo w zwyczajnym porzadku,
tj. a, b, ¢, d, e, fitd., pézniej sktada pojedyncze gloski, czyli litery w zgto-
ski, tj. w sylaby, jak np. ba, be, bi, bo, bu, ca, ce, ci, co, cu itp. Sktadanie
to idzie dtugo przez elementarz i zatrudnia dziecie kilka miesiecy”46.

Gloski czyli litery.
a: e i-or ieoua
aeiouyae uaeoiyea

bkmt kmtb tmbk

ma-ma ma-ma mama mama mama
fa-ta fa-ta tata tata tata
ba-ba ba-.-ba baba baba baba
ma-tka ma-tka matka matka matka

kot ko-ty ko-ty koty ko-tek kotek
jeds sdrj depr

mama jest dobra tata jest dobry

baba jest dobra babka jest dobra

Ilustracja 4. Nauka czytania

W obu elementarzykach autor nauke czytania rozpoczat od wprowa-
dzenie samoglosek — w Elementarzyku dla Polskich Dzieci samogtoski
nosowe (e, a) wprowadzit dopiero po zapoznaniu dzieci z catym alfabetem.
W starszym elementarzyku opatrzyt samogtoski rysunkiem ,,Adam i Ewa

45 F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 25.

46 B. Trentowski, Chowanna czyli system pedagogiki narodowej jako umiejetnosci wy-
chowania, nauki i oswiaty, slowem wyksztalcenie naszej miodziezy, t. 2, Zaktad Narodowy
im. Ossoliniskich, Polska Akademia Nauk, Wroctaw 1970, s. 291.
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w raju” — co miato utatwi¢ wprowadzenie liter A i E, a w Elementarzyku
obrazkowym wykorzystal rysunek Aniota Stréza (por. il. 2). Pozostale
litery alfabetu w ksigzeczce z 1888 roku zostaly umieszczone na kolej-
nych stronach, po dwie-trzy na jednej. Kazdej literze przyporzadkowany
jest rysunek, np. S — szczupak, T — turkawka, oraz zgloski zlozone
z dzwigku spotgloskowego i samogtoskowego, np. S s — Sa, se, so, su, sa/
Si, sia, sie, sio, sia itd. W taki spos6b dziecko poznaje caly alfabet4?. Po-
dobnie wprowadzono litery w elementarzyku z roku 1907, zaczynajac od
samoglosek, po wybrane spétgtoski, stuzace do budowania (w potgczeniu
z samogloskami) prostych wyrazéw podzielonych na sylaby (ma-ma) oraz
prostych zdan (mama jest dobra) — jednak zapisanych bez wielkich liter
1 kropek (il. 4).

Na stronie 10, wprowadzajac abecadlo, Chociszewski umiescil row-
niez kilka obrazkéw zwierzat, obok ktérych znajduje sie najpierw wyraz
rozdzielony na sylaby, a obok wyraz napisany bez podziatu na sylaby Gl. 5).

10

Abecadto.
& & b ¢ ¢ e e g8 hENINEG]
I mnnoéprsiédtuwy
Z £ 2

a 4 b e ¢ d e leNiEacsh
i |k ¢ moimsnoRE G D
r 8 § f u w et
ma-ma mama ta-ta tata ma-tka matka

ku-ra ku-ra kura ku-ry kury

ko-za ko-za koza ko-zy koz
ﬁ, o-za ko-za koz y ¥y

ku -rak ku-ra-ki kurak kuraki

e~
Kura Kurak (Kogut)

Ilustracja 5. Abecadlo

47 W podobny sposéb wprowadzal poszczegélne litery w Elementarzyku Ewaryst Est-
kowski, z tg réznicg, ze nie wykorzystywat rysunkow.
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W elementarzyku z roku 1888 po wprowadzeniu liter Chociszewski
zapisal ¢wiczenia zgloskowania na przykladzie dwoéch wierszykéw dla
dzieci — L. Niemojewskiego Jak sie najlepiej bawié? i anonimowego auto-
ra Czysty kotek, ktéry brzmi:

Cze-mu sie cze-sto my-jesz? — py-ta-no raz ko-ta,
Bo czy-stosé, od-po-wie-dziat, jest to pie-kna cno-ta,
Ja-koz do-pra-wdy ko-ci-na

Myt sie pra-wie co go-dzi-na.

Che-tnie mu do po-ko-ju wcho-dzié po-zwa-la-no,
Po-wsze-chnie go ko-cha-no,

Do-zna-watl wszel-kich pie-szczo-tek;

A cze-mu? Bo czy-sty byl ko-tek?s.

Ponizej zapisany jest ten sam tekst bez podziatu, stuzacy do czytania
pelnymi wyrazami i zdaniami z zastosowaniem odpowiedniej intonacji.
Bylo to, oczywiscie, mozliwe dopiero po dobrym opanowaniu przez dziec-
ko sylabizowania. Co interesujace, Chociszewski do nauki zgloskowania
wykorzystal takze modlitwe Ojcze nasz.

Metoda ta byla krytykowana juz w XIX stuleciu przez Bronistawa
Trentowskiego w Chowannie: ,Metoda ta ma wiele przeciw sobie. Na-
samprzod czyta ona spoélgloski falszywie, tj. be, ce, de, ef, ge, ha itd., za-
miast b, c, d, f, g, h. Tym sposobem zamaca gltowe dziecku i robi mu syla-
bizowanie rzecza niestychanie mozolng [...]. Skoro dziecie sylabizuje juz
dobrze, jak tu przejsé do czytania? Miedzy sylabizowaniem a czytaniem
lezy przepasé szeroka bez granic i niepodobna jej ani zamknagé, ani mo-
stem jakim potaczyc”49.

Umiejetno$¢ pisania jest kolejna waznag sprawnoscia jezykowa.
W trakcie analizy materiatu Zrédlowego nasuwa sie pewna refleksja.
Jozef Chociszewski nauce pisania po$wiecit niewiele miejsca. Elementa-
rzyk z 1888 roku nie zawiera nauki pisania. Natomiast w elementarzyku
z 1907 roku autor poswiecil tej umiejetnosci tylko jedna strone (il. 6).
Kursywa zapisatl litery w porzadku alfabetycznym, zaczynajac od wiel-
kich liter, na matych konczgc. Pomoc ta miata stuzy¢ jako wzor liter do
zapisu na tablicy. Niestety, autor nie podal doktadniejszych informacji
o metodzie nauki pisania. Umieszczenie strony z literami pisanymi kur-
Sywa po zapoznaniu z abecadlem moze sugerowaé, ze nauke pisania za-
czynac sie powinno dopiero po nauczeniu sie czytania. To zalozenie kore-

48 J. Chociszewski, Elementarzyk dla Polskich Dzieci, s. 13. Autor umiescit w nim jesz-
cze jeden tekst zapisany z podzialem na sylaby pt. Kotka i suczka, réwniez zawierajacy
dydaktyczny moral.

49 B. Trentowski, Chowanna..., s. 292.
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sponduje z 6wczesnie przyjetym sposobem nauczania pisania. Waldemar
Osterloff pisat: ,Tylko zdolniejsi i wytrwalsi uczniowie elementarni lub
ksztalcacy sie wyzej pozbywali sie sylabizowania i czytali biegle. I tylko
tacy uczyli sie takze pisa¢. Nauka pisania rozpoczynata sie takze od liter
w porzadku abecadlowym”50.

- 14

Gloski czyli litery do pisania
na tablicy.

A B Y g
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Tlustracja 6. Nauka pisania

Zakonczenie

Dziecko uczy sie jezyka w kontakcie z otoczeniem. Nasladuje zachowania
jezykowe doroslych, dlatego tak wazny jest pierwszy kontakt dziecka
z jezykiem. Méwigc o rozwijaniu umiejetnosci jezykowych w XIX-wiecz-
nych elementarzach Jézefa Chociszewskiego, nalezy mie¢ na uwadze Kkil-
ka kwestii. Po pierwsze byly to ksigzeczki skierowane do dzieci wigjskich.
Ich forma i tre$é byta dostosowana do odbiorcow. Trudno ustali¢ wiek
dzieci rozpoczynajacych prace z elementarzem — mogly to byé zaréwno

50 W. Osterloff, Metodyka jezyka ojczystego w zakresie elementarnym, wyd. 2, Warsza-
wa 1924, s. 79, cyt. za: F. Pilarczyk, Elementarze polskie, s. 27.
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dzieci male (4-5-letnie), jak i starsze (10-11-letnie), co wynikato z trudno-
$ci edukacji dzieci wiejskich, a w czasach zaboréw takze z probleméw
nauczania jezyka polskiego.

Po drugie ksigzeczki byly przeznaczone do edukacji domowej. Majac
Swiadomo§é, jak wazny jest pierwszy kontakt dziecka z jezykiem, nalezy
zauwazy¢, ze dzieci wiejskie na ogét nie mialy odpowiednich wzoréow je-
zykowych5l.  Srodowisko wiejskie przetomu XIX i XX w. posiadato wy-
razne, swoiste cechy w wielu sferach. Stanowilo okreslona specyfike jako
$rodowisko religijne czy tez duchowo-kulturalne, ale takze pod wzgledem
gospodarczym, przyrodniczym czy rodzinnym”52,

Po trzecie mozna moéwié o pewnej réznorodnosci i swobodzie w two-
rzeniu elementarzy do edukacji domowej. Na elementarze (ksztalt i tre$é)
przeznaczone do ksztalcenia szkolnego znaczny wplyw miata polityka
szkolna w poszczegélnych zaborach. Elementarze stuzace do nauki
w domu zwracaty uwage na podtrzymanie ducha narodowego, na przekaz
odpowiednich treéci historycznych i religijnych. Nalezy pamietaé, ze
w okresie nasilajgcego sie procesu germanizacyjnego wyrugowano jezyk
polski ze szk6t (w niektérych szkotach pozwalano uczyé w jezyku polskim
tylko religii). W tej sytuacji najwazniejsze bylo przekazanie wartosci pol-
skiej kultury, a przede wszystkim dbanie o nauczanie jezyka polskiego.
Dlatego wazne miejsce nalezy przyznaé elementarzykom Jézefa Choci-
szewskiego, ktore bedgc przeznaczone do nauki ludu, wptywaty na pod-
trzymywanie tozsamosci narodowej mieszkancow wsi. ,Wydaje sie, iz
szczegblng role w procesach narodotwoérczych i edukacyjnych spelnila
w tym okresie [zaboréw — K.K.L.] polska rodzina wiejska”s3. Krzysztof
Kabzinski zauwaza, ze byla ona najmniej podatna na wplywy rusyfika-
cyjne i germanizacyjne, poniewaz kultywowata tradycje ludowa oraz na
co dzien postugiwala sie jezykiem polskim, jezykiem przodkow54.

Kolejng kwestig wartg podkreslenia jest fakt, iz Jézef Chociszewski
nie stworzyt swojej metody nauczania czytania i pisania, nie wzorowat sie
takze na jednej metodzie. Co réwnie wazne, ilustracja elementarzowa
w analizowanych tekstach Zrédtowych petnita nie tylko funkcje religijna

51 Por. K. Kabacinska-Luczak, K. Ratajczak, Dziecko chlopskie w czasie sacrum — kon-
teksty edukacyjne (Sredniowiecze — epoka nowozytna), ,Studia Edukacyjne” 2013 nr 28,
s. 279-302.

52 J. Kucha, Rozwdj psychiczny dziecka wiejskiego, Biblioteka Kwartalnika Pedago-
gicznego nr 8, Warszawa 1933, s. 8.

53 K. Kabzinski, Wychowawcza rola polskiej rodziny w XIX wieku (na przykiadzie ro-
dziny wiejskiej zaboru pruskiego), ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej
w Bydgoszczy. Studia Pedagogiczne” 1996 z. 28, s. 116.

54 Tbidem.
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(wzbudzata uczucia religijne, upowszechniata wizerunki Swietych i posta-
ci religijnych itp.), ale przede wszystkim funkcje poznawcza. ,Dziecko
wiejskie XIX w., czytajgc (sylabizujac) stowa: lis, kon, i bez obrazka wy-
obrazato sobie zwierze, natomiast takie stowa, jak zyrafa, nosorozec, lew,
tygrys, nie budzily w nim zadnych obrazkowych skojarzen i tu ilustracja
(mozliwie prosta i wierna) byta nieodzowna”55,

Nalezy takze zauwazyé, iz metoda czytania ksztalcita gléwnie spraw-
no$¢ techniczng i trwalo, o czym pisat Trentowski, kilka lub kilkana$cie
lat, ,nim szkoétka wiejska nauczyla sie czytaé”6. Tym bardziej domowa
nauka czytania i pisania dzieci wiejskich nie zawsze przynosila efekty.
Kolejna wazng kwestig jest fakt, iz kontakt z elementarzem byl nierzad-
ko jedynym kontaktem dziecka wiejskiego z ksigzka. Stad jego rola nie
tylko edukacyjna, ale takze wychowawcza. I choé¢ obie ksigzeczki prze-
znaczone do edukacji domowej dzieci wiejskich spelniajg 6wczesne wy-
mogi stawiane elementarzom, to trudno — z dzisiejszego punktu widzenia
— oprzeé sie wrazeniu, ze nauka z nich musiala by¢ dla dzieci nudna
i ucigzliwa. Nie tylko ze wzgledu na metody nauczania, ale takze ze
wzgledu na tres¢ — bardzo powazna, nobliwg, uczaca odpowiedzialnosci,
moralnosci, uczué religijnych i patriotycznych, jednak... daleka od wiej-
skiego dziecinstwa uplywajgcego z jednej strony na ciezkiej pracy (od
pasania gesi po pomoc w polu i gospodarstwie domowym), z drugiej na
swobodnych zabawach i radosci.
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Comments on language skills development
on the example of alphabet books by J6zef Chociszewski
(1837-1914)

Summary

The paper attempts to show how basic language skills — listening, speaking,
reading and writing — were developed in old Polish alphabet books. The source
material was constituted by two alphabet books by dJézef Chociszewski,
addressed to rural folk. One was ,Alphabet Book for Polish Children with 30
Pictures” published in 1888 in Poznan, while the other was ,Picture Alphabet
Book for Polish Children” published in 1907 in Gniezno. The contents of those
books help develop basic language skills: listening, speaking, reading and
writing.






ANNA JAKONIUK-DIALLO

Warunki rozwoju stuchowej
kompetencji komunikacyjnej
malego dziecka

Wprowadzenie

O ile o styszeniu mozemy mys$le¢ jako o naturalnym zjawisku fizjologicz-
nym, to stuchanie jawi sie jako zlozony proces psychologiczny, wymagaja-
cy od mézgu réznicowania informacji dZwiekowej i uznania jej za mniej
lub bardziej przydatng dla podejmowanych dziatan. Wobec powyzszego
kompetencje sluchowe stanowig wypadkowg uwarunkowan genetycz-
nych, predyspozycji odnoszacych sie do odbioru informacji oraz éwiczen
audytywnych. Poziom naszych kompetencji stuchowych, podobnie jak
innych umiejetnosci, zalezy od treningu. To, co jesteSmy w stanie usty-
szeé¢ w kontakcie z innymi, zalezy od wysitku wlozonego w analize tego,
co chcial powiedzie¢ méwca, i w rozpoznawanie jego emocji.

Mozna stwierdzié¢, ze w duzej mierze sam stuchacz ponosi odpowie-
dzialno$é za to, czy tego typu interakcje mozna uznaé za satysfakcjonuja-
cg partneréw!. Umiegjetnosci stuchowe wykorzystywane w interakcji ko-
munikacyjnej wykraczajg przy tym, w moim przekonaniu, zar6wno poza
umiejetnosci stuchania empatycznego, jak i dialogicznego.

Uzycie przeze mnie w niniejszym tekscie okreslenia stuchowa kom-
petencja komunikacyjna wigze sie z poszukiwaniem terminu, ktory
okazalby sie adekwatny dla umiejetnosci stuchacza, obejmujgcych za-
réwno zdolno$é stuchania empatycznego, jak i dialogicznego, a przy tym
SciSle zwiazanego z kompetencja komunikacyjng w rozumieniu Della

1 T. Hampf, G. Szagun, Normal horende Kinder und Kinder mit Cochlea Implantat,
»oprache-Stimme-Gehor” 2000 nr 24, s. 164-168.
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Hymesa2. Oznacza to, ze stuchowa kompetencja komunikacyjna warun-
kowana jest zdolnoscig do inicjowania i podtrzymywania interakcji ko-
munikacyjnej, a takze adekwatnego, tj. zgodnego z oczekiwaniami inter-
lokutora, reagowania w wyzej wymienionej interakecji.

Czynnikami warunkujgcymi mozliwo§é rozwijania stuchowej kompe-
tencji komunikacyjnej sg, poza ogélnym poziomem percepcji stuchowej,
te zachowania interlokutora, ktére decyduja o klimacie wzajemnego
kontaktu. To one wplywajg zaréwno na poziom podtrzymywania inter-
akcji komunikacyjnej, jak i zmniejszenie udzialu rozméwcey. Do zacho-
wan tego typu nalezy wysytanie komunikatéw o charakterze oceniajgcym
lub opisowym, o charakterze kontrolujacym lub problemowym, o cha-
rakterze neutralnym lub empatycznym, o charakterze dogmatycznym
lub otwartym3.

Mowa matczyna a rozwaj sluchowej kompetencji
komunikacyjnej malego dziecka

Przyzwyczajenie do glosu matki ma tak ogromne znaczenie dla dziecka,
ze juz w okresie noworodkowym preferuje ono stuchanie gloséw kobie-
cych, a nie meskich, w tym glosu ojca, pomimo ze niskie czestotliwosci
styszy oraz odroéznia lepiej od wysokich4. Tym, co czyni glos matki tak
znaczgcym dla matego dziecka, jest swoisty, afektywny spos6b komuniko-
wania sie. Mowa ,matczyna” jako spontaniczny, wolny sposéb komuni-
kowania sie, z wyrazng, nieco przerysowana intonacja, z bogatym tadun-
kiem uczuciowym, pozwala dziecku na dostosowanie jego zdolnosSci
stuchowych w celu odbioru komunikatu. Dzieki temu male dziecko jest
w stanie stosunkowo tatwo wyodrebnié¢ percepcyjne cechy sygnaléw w je-
zyku ojczystym. Analiza linii melodycznej mowy matczynej pozwala mu
wnioskowaé réwniez o jakosci stosunku emocjonalnego opiekuna. Mowa
matczyna, intensywnie pobudzajgc uwage sluchowsg, decyduje o pojawie-
niu sie dzieciecej inicjatywy w zakresie wchodzenia w interakcje komuni-
kacyjng. O preferencjach dzieci, dotyczacych modulowanego w sposéb
matczyny glosu opiekuna, $éwiadczy intensyfikacja odruchu ssania nie-

2 D. Hymes, Socjolingwistyka a etnografia moéwienia, przel. K. Biskupski, [w:] M. Gto-
winski (red.), Jezyk i spoleczeristwo, Czytelnik, Warszawa 1980.

3 J. Stewart (red.), Mosty zamiast muréw. O komunikowaniu sie miedzy ludzmi, przel.
dJ. Doktor i in., Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.

4P. Hepper, S. Shahidullah, Development of fetal hearing, ,Archives of Disease in
Childhood” 1994 nr 71.
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mowlat w sytuacji ekspozycji mowy modulowanej i zmniejszenie sie nasi-
lenia tego odruchu w sytuacji monotonnych melodycznie komunikatéw?.
Mozemy wnioskowaé, ze specyficzne upodobanie do mowy matczynej sie-
ga okresu ptodowego, w ktéorym zar6wno intonacja, jak i wysoki ton glosu
matki stanowity bodzce lepiej docierajace i tatwiej analizowane niz inne.

Badania wykazaly, ze w trzech tak zréznicowanych jezykach, jak an-
gielski, rosyjski i szwedzki, sposéb zwracania sie do niemowlat charakte-
ryzuje uniwersalny rodzaj modyfikacji fonetycznych, m.in. przeartykuto-
wanie samoglosek, ktorego nie spotykamy w mowie kierowanej do oséb
dorostychs.

Mowa matczyna jest z pewno$cig stymulatorem tworzenia map per-
cepcyjnych w umysle dziecka. Zatem ekspozycja tego rodzaju mowy nie
tylko zmienia dziecieca percepcje, ale stanowi stuchowy wzorzec dla mo-
toryki méwienia. Uwypuklenie w mowie matczynej aspektéw prozodycz-
nych wydaje sie mie¢ istotne znaczenie dla rozwijania przez dziecko stu-
chowej kompetencji komunikacyjnej. Sktania nas to do myslenia o tego
typu sposobie porozumiewania sie jako tym, w ktérym zachowanie moéw-
cy dostosowane jest do oczekiwan stuchacza (dziecka) po to, by mégt on
w adekwatny sposéb odebraé intencje swego interlokutora.

Rozw¢j stluchowej kompetencji komunikacyjnej
dziecka w okresie poniemowlecym

Rozw¢j stuchowej kompetencji komunikacyjnej jest $ciSle zwiazany
z rozwojem mowy. Zwigzek ten widoczny jest juz w analizie gaworzenia
dziesieciomiesiecznych niemowlat. W zaleznos$ci od $rodowiska (francu-
sko-, angielsko- czy chinskojezycznego) odzwierciedlaja one réznigce sie
od siebie samogloski obecne w mowie otoczenia. Szczegéblnie wyraznie
obserwujemy to w okresie poniemowlecym. Nowym bodZcem percepcyj-
nym staje sie wéwczas, poza mowa otoczenia, wlasny repertuar wokalny
i jezykowy”. Okrzyki, pierwsze slowa dziecka, jego $piew sg to doznania
dzwiekowe zachecajace do ich powtarzania i tym samym umozliwiajace
dziecku poczucie sprawstwa w procesie komunikowania sie z otoczeniem.

5Zob. L. Eliot, Co tam sie dzieje? Jak rozwija si¢ mdézg i umyst w pieciu pierwszych
latach zycia, przet. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan 2003.

6 P. Kuhl, J. Andruski, Cross-language analysis of phonetic units in language
addressed to infants, University of California, Los Angeles 1997.

7J. Cieszyriska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna, Wydawnictwo Edu-
kacyjne, Krakow 2008.
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Préoby porozumiewania sie dziecka w drugim roku zycia z osobami zna-
czacymi nie sg juz w takim stopniu, jak to bylo w okresie niemowlecym,
warunkowane obecnoscig i zachowaniem tych oséb. Wywolywane przez
dziecko odglosy, jego mowa pojawiaja sie w sytuacji samodzielnej aktyw-
nosci. Inicjowanym przez dziecko dziataniom na przedmiotach towarzy-
szy eksperymentowanie z dZwiekiem. Mozna chyba stwierdzié, ze stu-
chanie dzwiekéw wytwarzanych przez samego siebie, podobnie jak inne
rodzaje samodzielnych dzialari dzieciecych, ma w znacznym stopniu cha-
rakter nagrody.

Nie oznacza to, ze stymulacyjna rola opiekunéw w rozwijaniu stucho-
wej kompetencji komunikacyjnej i mowy dziecka ulega radykalnemu
zmniejszeniu. Okres poniemowlecy to przeciez czas identyfikowania oraz
réznicowania wyrazen dzwiekonasladowczych. Rolg opiekuna jest w tym
zakresie zainteresowanie dziecka przedmiotami (zabawkami) wydajacy-
mi dZwieki. Osoba dorosta moze w tym celu nasladowaé odglosy wydawa-
ne przez zwierzeta czy rozne przedmioty, a nastepnie sprawdzié poziom
identyfikacji sygnatlu z desygnatem, proszac dziecko, by pokazalo przed-
miot wydajacy dany dzwiek. Rozwdj percepcji sygnalow dzwiekonasla-
dowczych, takich jak muu, bum-bum, stuk-stuk, kum-kum, stanowi etap
poprzedzajacy identyfikacje oraz réznicowanie stéw i calych wypowie-
dzen. Rodzice uzywaja tego typu wyrazen najczeSciej intuicyjnie. Nim
zaczng kierowaé do dziecka polecenie: ,,pokaz mi, gdzie jest krowa”, wczes-
niej prosza je, by pokazalo, gdzie jest ,mu”. Ta zasada stopniowania
trudnosci, tak istotna przy nabywaniu przez dziecko sluchowej kompe-
tencji komunikacyjnej, znajduje swoje odzwierciedlenie réwniez w kolej-
nych etapach treningu stuchu dziecis.

Przy pobudzaniu uwagi stuchowej dziecka w okresie poniemowlecym
szczegolnie istotna wydaje sie réwniez zasada wykorzystania samoistne-
go zainteresowania dziecka w celu ksztalcenia umiejetnosci stuchowego
identyfikowania i réznicowania stéw. Z badan wynika, ze nazywanie
1 opisywanie tego, co znajduje sie w centrum uwagi dziecka, sprzyja
szybkosci rozwijania zaréwno slownika biernego, jak i czynnego. W tym
zakresie rodzicielskie dzialania nie zawsze §wiadcza o umiejetnym poda-
zaniu za dzieckiem i jego ciekawos§cia poznawczg?®. Znacznie czeSciej opie-
kunowie kieruja do dziecka komunikaty zwigzane z typem aktywnosci
proponowanej przez nich samych, podsuwajac do zabawy rézne przedmio-

8 J. Cieszynska, Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego, Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2001.

9 A. Jakoniuk-Diallo, Samodzielnosé i kompetencja komunikacyjna dzieci z wadq
stuchu, Trans-Druk, Konin 2000.
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ty, ktérych nazw chcieliby dziecko nauczyé. Sytuacja taka nie przekresla,
oczywiscie, mozliwo$ci opanowywania przez dziecko proponowanych
przez rodzica wzorcow dzwiekowych, ale opéznia ten proces, bowiem nie
sprzyja wchodzeniu przez dziecko w interakcje komunikacyjng. Dla roz-
woju stuchu i mowy w okresie poniemowlecym optymalng sytuacja jest
stwarzanie warunkéw dla inicjowania samodzielnych dziatan dziecka.
Wydaja sie one bardziej angazowac filtr jego uwagi stuchowej niz te pro-
ponowane przez osoby doroste.

Zasada ta znajduje swoje zastosowanie rowniez na gruncie rehabilita-
¢ji stuchowo-jezykowej. Model terapii interakcyjnej Morgan Clark znacz-
nie r6zni sie w tym zakresie od klasycznej terapii logopedycznejl0. Pierw-
szy z nich zwraca uwage na dialog z dzieckiem, ktére jest w nim
réwnorzednym partnerem dorostego interlokutora, co oznacza, ze moze
ono i powinno w réwnym stopniu co opiekun inicjowaé¢ zachowania ko-
munikacyjne swego rozméwcy. Zeby tak sie dziato, dorosty musi byé
wrazliwy na wszelkie sygnaty ptynace od dziecka. Powinien ré6wniez po-
dazaé za jego samodzielng aktywno$cig, ktéra sprzyja podejmowaniu
przez dziecko interakcji z opiekunem, od ktérego oczekuje ono komenta-
rza wykonywanej czynnosci. W klasycznej terapii natomiast male dziecko
traktowane jest jedynie jako podmiot oddziatywan stymulujacych osoby
dorostej. Przy tym o asymetrii tej relacji decyduje przekonanie terapeuty
o ograniczeniach w zakresie sluchowej kompetencji komunikacyjnej po
stronie dziecka. Tego typu podejScie jest w moim przekonaniu barierg na
drodze do uzyskiwania mozliwie szybkich postepéw w procesie wspoma-
gania rozwoju dziecka.

Okres poniemowlecy to rowniez czas rozwijania dzieciecej umiejetno-
$ci sluchowego identyfikowania i réznicowania melodiill. Emisja w oto-
czeniu dziecka prostych, krétkich piosenek o tatwej linii melodycznej sta-
nowi podstawe nie tylko rozwoju stuchu muzycznego, ale i jezykowego.
Stuchanie melodii w celu jej zapamietania, a nastepnie identyfikacji
1 réznicowania jest kluczowe dla ksztaltowania sie u dziecka stuchu
fonemowego, bez ktérego trudno mowié o stuchowej kompetencji komuni-
kacyjneji2. Sytuacja, ktéra sprzyja opanowywaniu przez dziecko umie-
jetnosci rozpoznawania linii melodycznej, jest gra na instrumencie mu-
zycznym. W okresie poniemowlecym obserwujemy naturalng tendencje
dziecka do eksperymentowania z dZwiekiem. Jest ona wpleciona w samo-

10 A, Lowe, Kazde dziecko moze nauczyé sie styszeé¢ i mowié, przet. H. Ferens, Media
Rodzina, Poznan 1999.

11 J. Cieszynska, M. Korendo, op. cit.

12 Tbidem, s. 144.
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dzielna aktywnos$é stuzacg poznawaniu otaczajacej rzeczywistosci. Umie-
jetno$é coraz sprawniejszego poruszania sie i dzialania na przedmiotach
zacheca dziecko do wydobycia dzwieku przy ich wykorzystaniu. Z wlasnej
inicjatywy dziecko potrzgsa przedmiotami brzeczgcymi oraz stuka o sie-
bie tymi wykonanymi z drewna lub metalu. Latwo te spontaniczng
aktywno§é zmieni¢ w gre na instrumentach, takich jak bebenek, trojkat,
grzechotka, i polaczyé¢ ze $piewem, ktéoremu wtéruje interlokutor. Wspél-
ne muzykowanie sprzyja w tej sytuacji doskonaleniu stuchowych umie-
jetnosci dziecka w zakresie komunikowania sie z otoczeniem.

Rozwijanie sluchowej kompetencji
komunikacyjnej dziecka w wieku przedszkolnym

Okres przedszkolny to czas, w ktéorym dziecko zdobywa nowe do$wiad-
czenia, w tym réwniez te zwigzane ze sferg percepcji stuchowej. Powinno
nauczy¢ sie rozumie¢ zaréwno réwiesnikéw, jak i wychowawce prezentu-
jacego swdj styl komunikacji. Z pewno$cia pomagaja mu w tym nowe
umiejetnosci, jakimi zaczyna dysponowaé w wieku trzech lat, tj. wydtu-
zony czas koncentracji uwagi stuchowej, zdolno$é identyfikowania oraz
réznicowania nowych stéw, zdolno$é rozumienia dluzszych wypowiedzi
oraz umiejetno$¢ tworzenia konstrukeji jezykowych na zasadzie skoja-
rzen stuchowych.

Wysoki poziom stuchowej kompetencji komunikacyjnej utatwia trzy-
latkom rozumienie sygnaléw wysylanych przez réwnolatki nawet wow-
czas, gdy sa nimi dzieci z niezakoriczonym rozwojem mowy, z op6Znionym
rozwojem mowy lub wadami wymowy. Potwierdzaja to badania, z ktérych
wynika, ze trzy- i czterolatki potrafig dostosowaé sposéb porozumiewania
sie do potrzeb rowiesnikéw, w tym dzieci niepelnosprawnych, a takze
odczytywaé nadawane przez nich komunikaty. Z kolei rozw6j stuchowe;j
kompetencji dialogicznej w kontakcie z osobg znaczaca, przede wszystkim
matka, ulatwia trzyletniemu dziecku adekwatne reagowanie na komuni-
katy plynace od nauczyciela. Ten zazwyczaj stosuje pewne strategie ula-
twiajace porozumiewanie sie z przedszkolakiem. Nalezg do nich: wypo-
wiadanie zdan oznajmujacych, pytajacych i rozkazujgcych z odpowiednig
intonacjg, uzywanie zrozumialego dla dziecka slownictwa, podkres$lanie
komunikatu werbalnego gestem oraz podtrzymywanie podczas rozmowy
z dzieckiem kontaktu wzrokowego, ktéry ma na celu utrzymanie na od-
powiednim poziomie jego uwagi stuchowejs.

13 Zob. H. Grimm, Storungen der Sprachentwicklung, Hogrefe, Gottingen 2003.
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Trudnosci ze skupieniem uwagi stuchowej, jakie mozemy obserwowac
u dzieci trzyletnich w przedszkolu, warunkowane sg réznorodnymi czyn-
nikami. Zdaniem niektérych badaczy, wynikajg z niezakoriczonego jesz-
cze procesu dojrzewania struktur neuronalnych, odpowiedzialnych za
selektywno$é tego procesu. Istotne znaczenie wydaja sie mieé tutaj takze
uwarunkowania rodzinne, bedace predyktorem selektywnosci uwagi,
takie jak klimat domu rodzinnego oraz jakos¢ opieki nad dzieckiem. Czy-
tanie dziecku przed snem, zachecanie do rozméw, reagowanie na potrze-
by dziecka oraz nazywanie przedmiotu znajdujgcego sie w centrum zain-
teresowania dziecka i opowiadanie o nim peilnig funkcje pomocniczg
w rozwijaniu uwagi sluchowej. U dzieci majgcych bardziej wrazliwe
i stymulujace matki stwierdza sie w pierwszym roku uczeszczania do
przedszkola wyzszy poziom selektywnos$ci uwagi stuchowejl4.

Czynnikiem zakl6cajacym intencjonalne sterowanie uwaga stluchowa
przez dziecko rozpoczynajace edukacje przedszkolna moze byé niewtasci-
wy proces socjalizacji w placéwce. Brak celowej organizacji tego procesu
ze strony nauczyciela, jak réwniez niewystarczajacy poziom wsparcia
udzielanego dziecku w procesie adaptacji do §rodowiska instytucjonalne-
go wydaja sie istotng przyczyna nieprawidlowosci w tym zakresie. Sty-
mulowanie uwagi sluchowej dzieci w tzw. zabawach na sygnatl, podczas
zajeé¢ rytmiczno-ruchowych oraz przebiegajace w atmosferze zyczliwo$ci
rozmowy z wychowawca i zabawy w diadzie sg niezbednym warunkiem
rozwijania stuchowej kompetencji komunikacyjnej.

Nie bez znaczenia dla doskonalenia umiejetno$ci przedszkolakéw
w zakresie spostrzegania sluchowego komunikatu pozostaja réwniez
zabawy tematyczne. Wykorzystywane w nich rekwizyty zachecaja do na-
Sladowania aktywnos$ci os6b dorostych, co sprzyja spontanicznemu podej-
mowaniu dialogow tematycznych, tworzeniu wtasnych konstrukgeji jezyko-
wych, w tym neologizméw, a takze stwarza okazje do realizacji é¢wiczer
stuchowych. W éwiczeniach tego typu dzieci, nasladujac zachowania os6b
znaczacych, ucza sie rozumieé polecenia zwigzane z realizowanymi czyn-
nosciami, np. ,uczesz i ubierz lalke, daj lalce pié i pot6z jg do wézka”.

W rozwijaniu uwagi stuchowej dzieci trzyletnich w interakecji komu-
nikacyjnej niezwykle pomocne sg wszelkiego rodzaju rymowanki. W tego
typu zabawach dzieci dobierajg wyrazy w pary na zasadzie skojarzen
stuchowych, np. kotek-plotek, kurka-piérka, lub ich zadaniem jest zakon-
czenie rozpoczetego przez interlokutora wersu w znanym wierszykul5.

Przedszkolaki w coraz wiekszym stopniu angazuja swoja uwage row-
niez w stuchanie tekstow pisanych, ktére nie moga byé¢ jednak zbyt diu-

14 A. Jakoniuk-Diallo, Samodzielnosé i kompetencja komunikacyjna...
15 H. Grimm, op. cit.
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gie. Przecietny czas skupienia uwagi stuchowej przy odbiorze tego typu
tekstu przez trzylatki to okoto pieciu minut. Jest wiec oczywiste, ze dzieci
powinny najpierw stuchaé krétkich opowiadan czy wierszykow, a dopiero
w nastepnej kolejnosci nieco dtuzszych tekstéw, takich jak bajki czy bas-
nie. Percepcja stuchowa tekstéw narracyjnych w przypadku trzyletnich
oraz starszych dzieci wykazujacych trudnosci w zakresie skupienia uwagi
stuchowej powinna byé wspierana przez ogladanie ilustracjils. Oczywi-
Scie, w zakresie gotowosci dzieci rozpoczynajacych edukacje przedszkolnag
do stuchania tekstow pisanych istnieja réznice indywidualne. Te dzieci,
ktore byty stymulowane, np. w okresie poniemowlecym, tzn. czesto stu-
chaly ptyt z nagraniami tekstéw narracyjnych, stluchowisk radiowych,
wykazuja preferencje w zakresie takich bodZcéw réwniez w okresie
przedszkolnym. Przy prawidlowym rozwoju percepcji stuchowej dzieci
czteroletnie sg juz w pelni przygotowane do stuchania tekstéw pisanych.
Doskonaleniu ulega u nich jednak przede wszystkim umiejetno$é rézni-
cowania glosek opozycyjnych w wyrazie, takich jak b-p, t-d, s-z, k-g, r-l,
c-dz, sz-z. Zdolno$é stuchowego rozréznienia wyrazéw: butka-pétka, To-
mek-domek czy kasa-kasza, éwiczona jest w okresie przedszkolnym, pod-
czas tzw. zabaw obrazkowych, w ktorych zadaniem dziecka jest pokazy-
wanie obrazka przedmiotu, ktérego nazwe uslyszato. W czasie tego typu
¢wiczen doskonali sie stuch fonemowy oraz fonematyczny.

Dzieci piecio- i szeScioletnie chetnie uczestniczg z wlasnej inicjatywy
w réznego rodzaju zabawach i grach dydaktycznych o charakterze jezy-
kowym. Doskonalg przy tym swoje umiejetnos$ci w zakresie porzadkowa-
nia sekwencji dzwiekéw w czasie. Z przyjemnos$cia odtwarzajg proste
rytmy, konstruuja samodzielnie krétkie rymowanki, a takze dokonuja
analizy i syntezy sluchowej styszanych wyrazéw. Wszystkie wyzej wy-
mienione rodzaje aktywnosci preferujg na ogoét te dzieci, ktére nie wyka-
zuja zaburzen w sferze stuchowej kompetencji komunikacyjnej. Jakie-
kolwiek zaklécenia w stuchowym odbiorze informacji, ktére nie zostaty
objete terapig, stanowig przeszkode nie tylko dla udzialu dzieci w zaba-
wach jezykowych, ale nierzadko réwniez dla swobodnego uczestnictwa
w interakcjach komunikacyjnych i dla procesu nauki jezyka obcego.
W dalszej perspektywie sa istotng barierg w procesie szkolnej edukacji
dziecka.

Wydaje sie oczywiste, ze nie tylko w gabinecie logopedy, ale rowniez
w warunkach przedszkola mozna stymulowaé rozwéj stuchowych umie-
jetno$ci komunikacyjnych. Najbardziej istotng kwestia wydaje sie wiec
dobor odpowiednich metod pracy z dzieémi, ktére umozliwityby wyréow-

16 J. Cieszynska, M. Korendo, op. cit., s. 146.
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nanie ewentualnych deficytéow w zakresie percepcji stuchowej przed roz-
poczeciem przez dziecko nauki szkolnej.

W zabawach tematycznych czterolatkéw to kontekst sytuacji pozwala
dzieciom na rozumienie znaczenia stéw. W okresie pdZniejszym musza
one juz nie tylko precyzyjnie rozumieé¢ znaczenie styszanego stowa, ale
przyswoié sobie reguly jezykowe. Pomocna w ¢wiczeniu tego typu spraw-
nosci moze sie okaza¢ drama. Gra w przedstawieniu sklania dziecko do
zapamietania, ale réwniez zrozumienia ustyszanego tekstu. Ponadto rea-
lizowane wspélnie z innymi przedstawienie angazuje w znacznym stop-
niu jego uwage stuchowg, maty aktor z napieciem czeka bowiem na mo-
ment, w ktorym wyglosi swoja kwestie.

Logorytmika jako metoda stymulacji rozwoju
sluchowej kompetencji komunikacyjnej
malego dziecka

Logorytmika definiowana jest jako polaczenie rytmiki i logoterapii, przy
czym stymulacja sfery stuchowo-werbalno-ruchowej odbywa sie tu zgod-
nie z metodyka logopedycznal’. Muzyka w tej metodzie wykorzystywana
jest do poprawy percepcji mowy, ktéra dzieki rytmizacji osigga wilasciwg
artykulacje, intonacje, dynamike, a takze ksztattuje niezbedny w werbal-
nym porozumiewaniu sie odpowiedni oddech. Same ¢éwiczenia wykony-
wane w ramach metody peilnig kilka waznych funkgcji, tj. poznawcza,
usprawniajacg, korekcyjng, a takze wychowawczgl8. Pierwsza wigze sie
z recepcja i percepcja elementéw prozodycznych mowy. Sa jej podporzad-
kowane ¢wiczenia ruchowe i percepcyjno-ruchowe. W ramach tego rodza-
ju éwiczen mate dzieci uczg sie koordynacji stuchowo-wzrokowo-ruchowej,
a takze umiejetno$ci wlasciwego napinania i rozluzniania mieéni, réw-
niez tych w obrebie aparatu glosowego, umozliwiajacych praksje oralna.
Do éwiczen doskonalgcych technike ruchu naleza: rytmiczne podskoki,
marsz, bieg, obroty, poruszanie sie po réznych liniach. Dziecieca aktyw-
no$¢ ruchowa powinna by¢ przy tym kazdorazowo zsynchronizowana
z akompaniamentem muzycznym, ktéry eksponuje elementy rytmiczne,
dynamike lub linie melodyczna.

17 A. Walencik-Topitko, Rytm muzyczny i logorytmika w terapii logopedycznej dotyczq-
cej dyslalii, [w:] 1. Nowakowska-Kempna (red.), Logopedia jako nauka interdyscyplinarna
— teoretyczna i stosowana, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1998.

18 A. Jakoniuk-Diallo, Percepcja stuchowa dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng
w stopniu lekkim, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2012.
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Druga grupe stanowia ¢wiczenia percepcyjno-ruchowe. Stuza one
rozwijaniu koordynacji stuchowo-ruchowej, ale r6wniez wrazliwosci stu-
chowej. Polisensoryczna percepcja, ktéora dominuje w tym rodzaju ¢éwi-
czen, sprzyja réznicowaniu bodZcéow dziwiekowych pod wzgledem wysoko-
$ci, czasu trwania, natezenia oraz barwyl®. Elementy muzyczno-ruchowe
¢éwiczen maja na celu zaréwno wyeksponowanie poszczegélnych cech
dzwieku, jak i wspélnej dla mowy oraz muzyki metrorytmiki. Do é¢wiczen
percepcyjno-ruchowych nalezg: zabawy, podczas ktérych nalezy reagowaé
ruchem na zmiane poszczegbélnych parametréow dzwieku, zabawy,
w czasie ktorych dzieci, poruszajac sie, wymawiaja kilkusylabowe wyra-
zy, oraz te, podczas ktorych przy akompaniamencie muzyki rytmizuja
wyrazy, jednocze$nie klaszczac, wreszcie takie, w czasie ktérych dzieci
graja, jednoczes$nie méwigc tekst.

Kolejny rodzaj zaje¢ logorytmicznych to samodzielne muzykowanie.
Ma ono na celu zaréwno dostarczenie dziecku nowych wrazen akustycz-
nych, jak wytworzenie u niego poczucia sprawstwa, a takze zachecenie go
do wyrazania wlasnych emocji poprzez gre. Zajecia tego typu najczesciej
realizowane sa w grupie. Wspélne muzykowanie w sposob naturalny
sktania do wspoétdziatania. Grajac wspdlnie z innymi, dziecko uczy sie
stuchaé ich, czekaé¢ na swoja kolej, tj. chwile, w ktorej rozpoczyna swoja
partie. Czuje sie odpowiedzialne za wykonanie utworu. Samodzielne mu-
zykowanie w metodzie logorytmicznej potaczone jest ze Spiewem. Pomaga
ono dziecku zapamietaé¢ wykonywang linie melodyczng oraz wilasciwg
dynamike utworu, z drugiej strony stymuluje rozwéj jego stuchu mowne-
go i wlasciwy oddech. W tym sensie wyzej wymienione ¢wiczenia sg istot-
ne zaréwno dla rozwoju wyobrazni muzycznej dziecka, jak i jego spraw-
nosci stuchowej, motorycznej oraz umiejetnosci werbalnych.

Jak podkresla Aniela Korzon, zajecia z logorytmiki przyczyniaja sie
do aktywizowania rezerw funkcjonalnych i ksztalcenia funkcji wielozmysto-
wych, a poniewaz éwiczenia muzyczno-ruchowe w tej metodzie majg charak-
ter zabaw i gier, sg niezwykle przydatne w pracy z malymi dzieémiZ29.

Zakonczenie

W dziedzinach takich jak psychoakustyka i socjolingwistyka ostatnie
dziesieciolecie przyniosto nowe, szersze spojrzenie na rozwdj umiejetnosci

19 Tbidem.

20 A. Korzon, Logorytmika w terapii logopedycznej dziecka z wadqg stuchu, [w:]
A. Twardowski (red.), Wspomaganie rozwoju dzieci z rzadkimi zespolami genetycznymi,
Wydawnictwo Naukowe PTP, Poznan 2009.
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komunikacyjnych matego dziecka. W okresie ptodowym pojawia sie uwa-
ga shuchowa, tak wazna, bo pozwalajgca na dzieciecy dialog. Jako kry-
tyczny dla rozwoju umiejetnosci stuchowych, a tym samym dialogicznych
dziecka, jawi sie okres komunikacji prewerbalnej. Wiedza ta jest dzi$
szczegblnie wazna dla rodzicow, poniewaz od stopnia stymulacji audy-
tywnej dziecka w okresie ptodowym, a potem niemowlecym zaleza jego
umiejetnos$ci komunikacyjne, doskonalone nastepnie w okresie przed-
szkolnym. Rozwdj zdolnosci do inicjowania i podtrzymywania interakcji
komunikacyjnych u dzieci trzy- i czteroletnich rozpoczyna sie znacznie
weczeéniej, nim przekrocza one drzwi przedszkola. Udziat malego dziecka
w zajeciach przedszkolnych stwarza jednak istotne warunki do stymula-
¢ji i korekty stuchowej kompetencji komunikacyjnej.
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Conditions for developing auditory communicative
competence of young children

Summary

Studies of children’s communicative competence development at the pre-verbal
stage show that the period ought to be regarded as critical for hearing and
speech development. Communication skills of young children are largely depend-
ent on the degree of auditory stimulation in fetal and infancy periods. People
holding particular responsibility for meeting that condition are children’s closest
guardians, i.e. parents, and especially mothers. The degree to which maternal
speech is used in contact with a young child is decisive for the involvement of
his/her auditory attention and consequently for sustaining conversation with
a partner. Auditory stimulation in the dyad is a prerequisite for developing the
child’s dialogic skills, which are further intensively improved in the pre-school
period. The diversity of children’s social contacts — so characteristic of this period
—is conducive to acquiring new communicative styles, but auditory attention still
remains the basis for their establishment. In the pre-school period, auditory
attention can be stimulated by educational games as well as eurhythmics and
logorhythmics.



IZABELLA KAISER

Koncepcja ksztalcenia
jezykowego w metodzie Marii
Montessori

Wprowadzenie

W dobie przemian spotecznych i ekonomicznych czesto pojawia sie ko-
nieczno$é wprowadzania nowych, alternatywnych (wobec oferty edukacji
publicznej) system6éw nauczania. Szuka sie sposobéw ozywienia i gltebszej
reinterpretacji dotychczasowych praktyk edukacyjnych. Najbardziej zna-
czgce w podejmowanych dzialaniach innowacyjnych sg — zdaniem Jolanty
Kruk — ustalenia nurtu tzw. dydaktyki konstruktywistycznej. Na tym
gruncie, dzieki badaniom Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego oraz ich kon-
tynuatoréw w obrebie psychologicznego i spotecznego konstruktywizmu,
powstal paradygmat ,nowego wychowania” (zwany w Stanach Zjednoczo-
nych progresywizmem, a w Niemczech pedagogika reformy) i ,szkotly
aktywnej”l.

Zgodnie z nim zrodzit sie system pedagogiczny Marii Montessori, co-
raz powszechniej wkraczajacy do polskich przedszkoli i szkét2. Jak pisze
Sabina Guz, ,jest to jedna z wielkich koncepcji edukacyjnych tworzonych
w my$l hasta ,szkola na miare dziecka™.

1J. Kruk, W poszukiwaniu Zrédet dydaktyki interaktywnej, [w:] D. Klus-Stanska,
D. Bronk, A. Malenda (red.), Pedagogika wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia,
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2011.

2 W. Tuszynska-Bogucka, Nauczyciel w percepcji dzieci 6-letnich w przedszkolu maso-
wym oraz placéwce Montessori — analiza poréwnawcza, [w:] Z.B. Ga$ (red.), Szkota i nau-
czyciel w percepcji uczniow, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1999; B. Surma,
Pedagogika Montessori — podstawy teoretyczne i twdrcze inspiracje, Palatum, L.6dz 2008.

3S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole. Ksztaicenie i osiggnigcia dzieci,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2006, s. 15.
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Montessori bardzo interesowala sie rozwojem jezyka, ktory odréznia
nas od §wiata zwierzat i jest podstawa naszej cywilizacji. ,Stowo wigze
ludzi i jezyk, ktorego ludzie uzywaja, rozwija sie i rozszerza w zaleznosci
od potrzeb. Mozna powiedzieé, ze jezyk ro$nie wraz z mys$la ludzka™.
Badaczka dostrzegata ogromna role, jakg odgrywa jezyk w ogélnym roz-
woju dziecka. Uwazala, ze istnieje znaczacy zwigzek miedzy rozwojem
mowy i rozwojem intelektu, a wszelkie zaburzenia i zahamowania w roz-
woju jezykowym mogg prowadzi¢ do nieprawidlowo$ci w zachowaniu
i psychice dziecka.

Podstawowe zalozenia metody Montessori

Montessori zalicza sie do reformatoréw edukacji wczesnoszkolnej. Obser-
wacje i do$wiadczenia nabyte w obszarze medycyny, psychologii, antropo-
logii i pedagogiki staly sie podstawa do opracowania metodyki wycho-
wania i nauczania matych dzieci, szczegdlnie w wieku przedszkolnym
(3-6 rok zycia) oraz mlodszoszkolnym (7-10 rok zycia). Trzy gléwne wy-
tyczne systemu Montessori sg zwigzane z:

— osoba dziecka,

— nauczycielem oraz

— przygotowanym otoczeniem.

Podstawowym zatozeniem w pedagogice Montessori jest stwierdzenie,
ze kazde dziecko jest inne i powinno rozwijaé sie zgodnie z indywidual-
nym planem rozwojowym, ktéry tworza mozliwosci, kompetencje i umie-
jetnosci, warunkujace samodzielng i najbardziej efektywna nauke. Peda-
gogika montessoriariska opiera sie na tym, co interesuje dziecko, pobudza
jego ciekawo§é, sprzyja jego uniesieniom i sprawia mu satysfakcje, a tym
samym prowadzi do sukcesu. Dziecko traktowane jest w mysl koncepcji
Montessori podmiotowo, jako istota, ktora dazy przez wlasna aktywnosé
do niezaleznosci od dorostych5.

Celem systemu pedagogicznego jest przygotowanie wychowanka do
samodzielnego zycia przez wspieranie jego potencjalu rozwojowego. Wy-

4 K. Skjold Wennerstrom, M. Broderman Smeds, Pedagogika Montessori w przedszko-
lu i szkole, przet. 1. Labedzka-Karlof, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2007, s. 42.

5P. Oswald, G. Schulz-Benesch, Grundgedanken der Montessori-Pidagogik, Herder,
Freiburg, Basel, Wien 1990; H. Holtstiege, Modell Montessori: Grundsdtze und aktuelle
Geltung der Montessori-Piadagogik, Herder, Freiburg, Basel, Wien 1991; M. Miksza, Wy-
chowawca-nauczyciel w poglgdach Marii Montessori, ,Wychowanie w Przedszkolu” 1994
nr 5; B. Bednarczuk, Dziecko w klasie Montessori. Odniesienia teoretyczne i praktyczne,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007; S. Guz, Wyzwalanie aktywnosci poznawczej dziect
w edukacji Montessori, [w:] S. Guz, T. Sokotowska-Dzioba, A. Pielecki (red.), Aktywnosé
dzieci i mlodziezy, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP, Warszawa 2008.
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chowanie ma zatem charakter po$redni. Naktada na dorostych obowigzek
zorganizowania w domu, przedszkolu i szkole wlasciwego otoczenia, ktére
wesprze indywidualny rozwdéj dziecka®.

Wiasciwie przygotowane otoczenie jest kluczowym pojeciem w peda-
gogice montessorianskiej. Zgodnie z zalozeniami teorii Montessori, aby
zapewni¢ dziecku wszechstronny rozwdj, nalezy je umiesci¢ w bogatym,
dobrze zorganizowanym $rodowisku wychowawczym, ktére bedzie dosto-
sowane do jego potrzeb i mozliwo$ci. Jest to podstawowy warunek osigg-
niecia przez dziecko pelnego rozwoju i zyciowej niezalezno$ci.

Przygotowane otoczenie mozna scharakteryzowaé w trzech aspektach:
materialnym, strukturalno-dynamicznym (strategicznym) i oso-
bowym. Strukturalno-dynamiczny (strategiczny) aspekt przygoto-
wanego otoczenia okre§laja pedagogiczne zasady, ktére dotyczg norm
budowy materialnego kontekstu otoczenia, w tym pomocy rozwojowych
Montessori. Osobowy aspekt przygotowanego otoczenia tworzy nauczy-
ciel, grupa dzieci oraz inne osoby biorace udziat w wychowaniu, np. rodzi-
ce. Aspekt materialny przygotowanego otoczenia obejmuje budynek
(przedszkola lub szkoty), odpowiednio wyposazone sale, pomoce rozwojo-
we Montessori oraz inne pomoce i przedmioty wspierajgce rozwéj dziecka.

Materiat rozwojowy zostal empirycznie opracowany przez autorke
w oparciu o wlasne doSwiadczenia oraz osiggniecia francuskich lekarzy
i pedagogéw — Jeana Marca Itarda i Edouarda Séguina. Montessori celo-
wo nazywala go materiatem rozwojowym, a nie dydaktycznym, gdyz jego
funkcjg jest stymulowanie i wspieranie rozwoju dziecka zgodnie z wraz-
liwymi fazami (pomoce dydaktyczne natomiast stuzg nauczycielowi do
pokazu w czasie przez niego ustalonym). Wyréznia sie nastepujgce grupy
materialéw montessorianskich:

— materialy zycia codziennego (praktycznego dnia);

— materiaty sensoryczne;

— materiaty matematyczne;

— materialy jezykowe;

— materiaty z edukacji kosmicznej (lub $rodowiskowej).

Rozw¢j dziecka w wieku przedszkolnym
w koncepcji Montessori

Montessori poréwnywata noworodka do embriona, w ktérym zakodowany
jest caty rozwdj fizyczny i psychiczny czlowieka. Mate dziecko juz od mo-

6 S. Guz, Edukacja w systemie Montessori, t. 11 2, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1998.



154 IZABELLA KAISER

mentu narodzenia ma do wykonania twoérczg prace zbudowania samego
siebie, ktora uczyni z niego ,duchowy embrion”. ,Montessori postugiwata
sie osobliwg przenos$nig, chcac podkreslié, ze w matym dziecku tkwi
»uwiezione« zycie, tworcza esencja — pobudzana przez bodZce Srodowi-
skowe, prowadzi ona do uksztaltowania cztowieka na miare czaséw, cywi-
lizacji ezy kultury, w ktorej zyje”7.

Rozwojem dziecka kieruje — zdaniem Montessori — ,horme”, potezna
sita witalna, ktorej wyspecjalizowanymi agendami sa ,nebule”, rozumia-
ne jako potencjat rozwojowy, z jakim rodzi sie kazdy czlowiek i z ktorego
powstaja okreslone predyspozycje, sprawnosci i funkcje organizmu. Jed-
nak rozw6j 6w odbywa sie wylacznie w odpowiednim Srodowisku mate-
rialnym i spotecznym, wyzwalajacym aktywno$§é i ukierunkowujacym
zmiany rozwojowe. Mate dziecko buduje swa niezalezna osobowos$¢, swo-
bodnie rozwija swe uzdolnienia, zainteresowania i mocne strony, kierujac
sie wlasng wrazliwo$cigs.

Montessori obserwowata cyklicznie pojawiajacag sie wewnetrzna po-
datnos§¢ organizmu na konkretne elementy otoczenia, ktora nazywala
okresami szczegélniej wrazliwosci (wrazliwymi fazami). Dziecko wykazu-
je wowczas podwyzszong gotowosé do opanowania okreslonej sprawnosci
czy umiejetno$ci oraz nabycia wiedzy o $wiecie. Montessori wymienia
kilka okres6w przejSciowych, z ktorych wiekszo$é wystepuje w pierw-
szych szeSciu latach zycia:

— okres szczegdlnej wrazliwosci na rozwoj jezyka ojczystego (od 1,5 roku

do 3 lat);

— okres zainteresowania malymi przedmiotami, nabywanie koordyna-

¢ji ruchowej oraz rozwd6j miesni (od 1,5 roku do 4 lat);

— okres szczegélnej wrazliwo$ci na porzadek, doskonalenie motoryki

(od 2 do 4 roku zycia);

— czas rozwoju zmysltéw (od 2,5 do 6 lat);

— okres szczegdlnej wrazliwosci na nabywanie nawykoéw grzeczno-

$ciowych (od 2,5 do 6 lat);

— okres szczeg6lnej wrazliwosci na pisanie (od 3,5 do 4,5 roku);

— doskonalenie zmystu dotyku (od 4 do 4,5 roku);

— okres szczegélnej wrazliwos$ci na czytanie (od 4,5 do 5,5 roku)®.

7 B. Bednarczuk, op. cit., s. 18.

8 M. Montessori, Childhood Education. The Montessori Method — It’s Origins, Difficul-
ties, Achievements, and Contemporary Applications, A Meridian Book, New American
Library, New York, Scarborough 1975; M. Montessori, The Advanced Montessori Method,
vol. 1, Clio Press, Oxford 1991; M. Montessori, The Absorbent Mind, Clio Press, Oxford
1992.

9 B. Bednarczuk, op. cit., s. 19.
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W procesie rozwoju dziecka najwazniejsza, zdaniem Montessori, jest
jego wlasna aktywnos$é, bo ,nikt nie moze rosnaé za dziecko”, ma ono
zdolno$é ,nauczania siebie”l0. Stad tez gt6wnymi determinantami $wia-
domego rozwoju dziecka dotyczacymi jego aktywnos$ci sg w pedagogice
Montessori polaryzacja uwagi, cykl pracy oraz normalizacja.

Polaryzacja uwagi oznaczajaca koncentracje uwagi dziecka na okres-
lonej czynnosci weszta do historii pedagogiki pod nazwg ,fenomenu Mon-
tessori”. Ulrich Steenberg pisze, iz ,,dla Montessori polaryzacja uwagi jest
czyms§ wiecej niz tylko kognitywnym procesem, ktory dazy do rozwijania
intelektualnych zdolno$ci przyswajania. Jest to raczej podstawa tworza-
cego osobowos§¢ zazebiania sie 1 wspoldziatania ciala i duszy, catoSciowy,
wlasciwy dziecku proces rozwoju”il,

W cyklu pracy dziecka Montessori wyrézniala trzy fazy:

— przygotowawcza — dziecko wybiera material rozwojowy, przygoto-

wuje miejsce pracy;

— praca gtéwna — uwaga dziecka jest skupiona na przedmiocie pracy;

— kontemplacja lub odkrycia — dziecko poszukuje zwigzkéw miedzy

tym, co juz wie i umie, a nowo odkrytym12,

Uczucie zadowolenia, satysfakeji z wykonanej pracy nazywata Monte-
ssori normalizacja. Towarzyszy jej radosc¢ i wyciszenie. Beata Bednarczuk
przestrzega jednak, iz ,zjawisko normalizacji zachodzi tylko wtedy, kiedy
dziecko potrafi koncentrowaé uwage na wybranych przedmiotach, zaje-
ciach czy zadaniach, a to dtugofalowe zadanie nauczyciela”3.

Gléwne zalozenia ksztalcenia jezykowego
w koncepcji Montessori

Podstawowa zasadg wychowania jezykowego w metodzie Montessori jest
rozwijanie mowy w polaczeniu z konkretnym dzialaniem dziecka oraz
z uwzglednieniem okreséw szczegélnej wrazliwosci. Analizujac fazy sen-
sytywne w ontogenezie czlowieka w zakresie rozwoju jezyka, autorka
wyroéznita dwa najwazniejsze etapy:
— 3-6 rok zycia — wrazliwo$¢ na zmystowe aspekty jezyka, na jego me-
lodie i rytm; dziecko przejawia szczegélne zainteresowanie jezykiem
mowionym, stowem, lubi rymowanki, recytowanie wierszykow;

10 M. Montessori, The Absorbent Mind, s. 5.

11 U. Steenberg, Pedagogika Marii Montessori w przedszkolu, przet. M. Jatowiec, Wy-
dawnictwo ,,Jednos¢”, Kielce 2004, s. 16.

12 B. Bednarczuk, op. cit., s. 18.

13 Ibidem, s. 22.
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—6-9 rok zycia — fascynacja porzadkiem i struktura otaczajgcej rze-
czywistosci, w tym jezyka; dziecko ciekawi budowa stowa, zwigzkéw
wyrazowych, zdan, funkcja wyrazéw w zdaniu, czyli gramatyka.

Na podstawie wlasnych obserwacji matych dzieci Montessori odkryla,
ze zainteresowanie pisaniem i czytaniem rozpoczyna sie juz w wieku
przedszkolnym. Sabina Guz uwaza nawet, ze ,tym, co przyniosto Montes-
sori i stworzonej przez nig metodzie duzy rozglos i zainteresowanie na
Swiecie, byly osiagniecia w zakresie rozwijania u dzieci w wieku od trzech
do sze$ciu lat umiejetnosci czytania i pisania®4. W przedszkolach montes-
sorianskich zatem §wiadomie stymuluje sie u dzieci rozwdj jezyka, co jest
cze$cig calego programu wspierania rozwoju dziecka w wieku przed-
szkolnym. Nauczyciel stosuje lekcje nazw, opisuje zdarzenia, stucha wy-
powiedzi dzieci i prowadzi z nimi rozmowy. Uwaznie obserwuje dzieci
i musi by¢ czujny, aby wlasciwie zareagowaé, gdy zaczynaja one wykazy-
wacé zainteresowanie budowg jezyka.

Montessori podkreslala réwniez ogromng role rodzicéw w procesie
rozwoju jezyka. Wskazywala, jak wazne jest systematyczne nawigzywa-
nie przez rodzicow kontaktu stownego z dzieckiem oraz pozwolenie mu
na aktywne uczestniczenie w ich zyciu, nieizolowanie go od tego wszyst-
kiego, co robia na co dzien i czym sie zajmujg w gospodarstwie domo-
wyml5, Istotne jest zatem, aby dziecko trafito do §rodowiska ludzi, ktérzy
beda do niego moéwié. W ten sposéb dziecko bedzie moglo zrozumieé za-
lezno$§¢ miedzy méwieniem a dziataniem, przyswoi sobie zaséb stownic-
twa stosowanego przez dorostych, a takze zacznie powoli rozumie¢ struk-
ture jezyka.

Metoda Montessori skutecznie tgczy rozwdj jezykowy z wychowaniem
sensomotorycznym, proponujac podejécie polisensoryczne. Materialy je-
zykowe wykorzystuja i poglebiajg do$wiadczenia, jakie zdobylo dziecko
w pracy z materialami praktycznego dnia, a przede wszystkim z materia-
lami rozwijajacymi zmysly, ktore stymulujac sfere psychomotoryczna
dziecka, ksztaltujg jednoczesnie jego gotowosé do pisania i czytania.

Analiza glosek polega gléwnie na éwiczeniach stuchowo-wzrokowo-
-dotykowo-kinestetycznych polaczonych z uczeniem sie alfabetu. Litery
dotykowe (zob. nizej) pozwalaja dzieciom na obserwacje i wodzenie po
nich palcami w momencie, kiedy wymawiajg gloski odpowiadajace danym
literom. W tym samym czasie wymawianie liter wzmacnia pamiec¢ oralno-
kinestetyczna, zwieksza zdolno$¢ do rozrézniania stuchowego i stuchowe-

14 S. Guz, Metoda Montessort w przedszkolu i szkole..., s. 52.
15 Ibidem, s. 51.
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go zapamietywania oraz pomaga dziecku w ostatecznym doskonaleniu
samej mowy. Z kolei podczas éwiczen z metalowymi matrycami poprzez
praktyczne dzialanie dlonn dziecka uczy sie kontrolowaé przyrzad pisar-
ski. Natomiast kiedy dziecko pracuje z ruchomym alfabetem, aby tworzy¢
stowa, wykorzystuje litery, ktére moze trzymac¢ w dtoniach i nimi mani-
pulowad.

Nalezy zauwazy¢, ze wskazane podej$cie multisensoryczne do pisania
1 czytania nie bylo nowe. Réznorodne jego formy mozna zauwazyé juz
u Platona (427-347 r. p.n.e.), ktéry uczyt chtopcéw pisaé przez wodzenie
palcem po ksztaltach liter, oraz Horacego (65-8 r. p.n.e.), uczacego dzieci
za pomocg kawalkéw masy plastycznej w ksztalcie liter. Podobne stano-
wisko zajmowal Kwintylian (35-95 r. n.e.), ktéry proponowal nauczanie
ksztattu liter i glosek jednoczeénie!l®.

Rozwo6j mowy

Montessori uwazala, ze uwrazliwienie na jezyk zaczyna sie u dziecka
bardzo wcze$nie. Noworodek, ktory styszy odglosy otoczenia i zauwaza
p6zniej usta matki, absorbuje stlowa. Nieustanne obserwowanie i nasla-
dowanie mimiki oraz gtosu mamy powoduje, ze dziecko zaczyna gaworzy¢
i stopniowo wymawiaé pierwsze slowa. Montessori porownywala rozwaj
jezyka do wywolywania fotografii, ktére odbywa sie w ciemnos$ci i dopiero
w koncowym etapie mozna zobaczy¢ rezultat. Tak samo jest z jezykiem.
Dziecko wykonuje ciezka, dlugotrwata, zmudng prace w swoim wnetrzu,
gdzie tworzone sg podstawy strukturalne jezyka. Zewnetrzne rezultaty
tej nauki sa poczatkowo niewidoczne lub ograniczone. Kristina Skjold
Wennerstrom i Mari Broderman Smeds podaja, ze pierwsze $wiadome
stowo dziecko wymawia miedzy 10 a 12 miesigcem zycia i najczeSciej jest
to rzeczownik. W pézniejszym okresie — miedzy 1,5 roku a 2 rokiem zycia,
dochodzi do swoistej eksplozji stownej. Dziecko zaczyna rozumieé, ze kaz-
dy otaczajacy go przedmiot ma swoja nazwe, i systematycznie poszerza
zasob swojego stownictwa. Stosuje czasowniki, przymiotniki i przyimkil?.

Skjold Wennerstrom i Broderman Smeds zwracaja rowniez uwage, ze
dziecko w tym okresie czesto do$wiadcza frustracji, gdy nie umie jeszcze
czego$ nazwad, a bardzo chce byé zrozumiane przez innych. ,,Dorosli, nie
rozumiejac jego intencji, bezwiednie przyczyniaja sie do wybuchu ataku

16 S.0. Richardson, Specific developmental dyslexia: Retrospective and prospective
views, ,Annals of Dyslexia” 1989 nr 39, s. 3-23.
17 K. Skjold Wennerstrom, M. Broderman Smeds, op. cit.
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zlosci. Mamy wtedy do czynienia z malg istotg, ktéra walczy o zrozumie-
nie i samodzielno$¢”18,

Rozwojowi wspomnianej eksplozji stownej w metodzie Montessori stu-
z3 karty slownikowe.

Fot. 1. Karty stownikowe

Zestaw tworzy kilka osobnych kart z ilustracjami z tej samej dziedzi-
ny (np. warzywa, owoce, pojazdy, meble) oraz jedna karta ogélna. Karty
wykonane sg na odpowiednim tle — karty dotyczace $wiata roslin na zie-
lonym, dotyczace $wiata ludzi — na z6ttym, a zwigzane ze Swiatem zwie-
rzat — na czerwonym. Karty stownikowe wzbogacajg zaséb stownictwa,
ucza klasyfikowania pojeé, rozwijaja wrazliwo$é stuchowa oraz przygoto-
wuja do czytania.

W drugim roku zycia zaczyna sie kolejny okres eksplozji — eksplozji
zdan wraz z towarzyszaca mu eksplozja mysli.

Nauka czytania i pisania w metodzie Montessori
Czytanie i pisanie to dwie umiejetnosci, ktére mozna opanowac dzieki réz-

norodnym ¢wiczeniom. W procesie nauki czytania i pisania dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym Montessori wyréznia cztery etapy:

18 Tbidem, s. 42.
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— przygotowawczy;

— techniczny;

— czytania i pisania stow;

— czytania i pisania zdan oraz dtuzszych tekstow.

Etap przygotowawczy

Montessori rozumiala, ze poSrednie przygotowanie do jezyka pisanego
zawierajg wszystkie wczesniejsze do$wiadczenia dziecka. Dlatego przygo-
towanie do pisania i czytania zaczyna sie wlasciwie juz od pierwszych
momentéw pracy z montessorianskimi materiatami z zakresu praktycz-
nego dnia oraz z materialami sensorycznymi. Doskonalg one przede
wszystkim sprawno$ci motoryczne, przygotowuja reke do pisania i poma-
gaja ustali¢ kontrole ruchu oraz koordynacje wzrokowo-ruchowsg. Jako
przyktad mozna podaé bloki cylindréow i gabinet geometryczny, na kto-
rych dziecko ¢éwiczy chwyt pesetkowy oraz kierunek ruchu od lewej do
prawej, a takze tabliczki dotykowe rozwijajace kontrole ruchu. Ponadto
materialy sensoryczne oraz materialy praktycznego zycia rozwijaja zdol-
nosci percepcyjne dziecka, rozréznianie wzrokowe i stuchowe, zdolno$é do
poréwnywania i klasyfikowania, ktore sa niezbedne dla ksztalcenia jezy-
ka pisanego. Rozwojowi percepcji wzrokowej stuza przede wszystkim ko-
lorowe tabliczki. Z kolei bloki cylindréw, kolorowe walce, brazowe schody,
rézowa wieza, czerwone patyki i tacka demonstracyjna z gabinetu geome-
trycznego rozwijaja nie tylko spostrzeganie wzrokowe, ale takze percepcje
ruchowa (manualng). Natomiast puszki szmerowe i dzwonki doskonala
percepcje stuchowa. Praca z tablicami dotykowymi, gabinetem tkanin,
tabliczkami wagowymi, tajemniczymi woreczkami, koszykiem figur geome-
trycznych, butelkami i tabliczkami termicznymi ksztaltujg zmyst dotyku.

Ponadto nalezy zaznaczy¢, ze ¢wiczenia z materiatami sensorycznymi
ksztaltujg zamilowanie do porzadku oraz ,przyczyniajg sie do przyswaja-
nia przez dziecko pewnych zasad i uksztaltowania nawykéw ulatwiaja-
cych opanowanie czytania i pisania, jak np. obowigzujacy w naszym jezy-
ku kierunek od lewej do prawej oraz z géry na dot”19,

Waznym etapem przygotowujacym jest praca z metalowymi matrycami.

Sg to geometryczne formy, ktére mozna wyjac z otworéw, w jakich sg
umieszczone. Pozwala to na obwodzenie palcem ksztaltéw przedmiotéw,
odrysowywanie zewnetrznych i wewnetrznych konturéw oraz ¢éwiczenie
wlasciwego trzymania i prowadzenia kredki poprzez zakreskowywanie

19 S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole..., s. 52.
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Fot. 2. Metalowe matryce

powierzchni. Dziecko trzyma sie pewnych granic, wyczuwa sile i kieru-
nek pracy reki, rozwija kontrole mieéniowa reki, nadgarstka i palcéw,
przez co skutecznie przygotowuje sie do trzymania otéwka. Odrysowywa-
nie form i wypelnianie ich kreskami pionowymi z géry na dét oraz pozio-
mymi od lewej do prawej jest dobrym éwiczeniem motorycznym i wdraza
dziecko do kierunku pisania (od lewej do prawej i z gory na doét) oraz
utrzymywania sie w liniaturze.
W okresie przygotowawczym nalezy takze zwréci¢ uwage na:
—rozwijanie motywacji dziecka do éwiczen zwigzanych z doskona-
leniem umiejetnosci potrzebnych w czytaniu i pisaniu przez wska-
zywanie ich uzyteczno$ci w zyciu codziennym;
— prezentowanie bogactwa i piekna jezyka poprzez kontakt dziecka
z literatura dziecieca w formie opowiadania, czytania, recytowa-
nia czy inscenizowania;
— doskonalenie czynnej mowy dziecka za pomoca ksigzek z ilustra-
cjami, opowiadania basni i historyjek czy rozméw, m.in. w czasie
porannego powitania;



Koncepcja ksztatlcenia jezykowego w metodzie Marii Montessori 161

— uSwiadomienie dziecku, ze w mowie mozna wyré6zni¢ pewne ele-
menty, takie jak zdania, stowa, sylaby, gtoski; istotne w tym za-
kresie sg wszelkiego rodzaju rymowanki, wyliczanki, zabawy
rytmiczne, slowno-muzyczne oraz ¢wiczenia w wyréznianiu glo-
sek w nagtosie, §rédglosie oraz wyglosie.

Etap techniczny

Etap techniczny dotyczy doskonalenia umiejetno$ci niezbednych do czy-
tania i pisania, czyli poznania ksztattu liter i skojarzenia ich z odpowia-
dajacymi im gloskami oraz zdolnoSci ich rozpoznawania i rozrézniania.
Warunkiem nabycia umiejetnosci pisania jest — zdaniem Barbary Stein —
dobra koordynacja wzrokowo-ruchowa, prawidlowe spostrzeganie form
oraz akustyczna analiza dzwiekoéw i przyporzadkowywanie im liter20,

W procesie rozwoju umiejetnosci pisania wyréznia sie dwa aspekty:
mechaniczny i kreacyjny, ktére musza ze sobg wspélistnieé¢ i wzajemnie
sie uzupelniaé. Pojawia sie zatem pytanie o wlasciwg kolejno$é wprowa-
dzania poszczeg6lnych elementéw, tak aby w efekcie uzyskaé ich harmo-
nijny rozwdj. A zatem mechanika czy autoekspresja? Wydaje sie, ze od-
powiedzZ na to pytanie mozna znalezé w pedagogice Montessori.

W nauce pisania metoda Montessori dziecko przeprowadzane jest
przez mechaniczne trudno$ci towarzyszace poszczegélnym etapom nauki
w taki sposéb, ze nie ma $§wiadomoSci, ze caly proces w ogodle sie odbywa.
Dziecko posiadajgce mechaniczne przygotowanie do pisania jest ze swoim
warsztatem pozostawiane samo sobie az do momentu, kiedy osobiScie
odkryje, ze potrafi pisa¢ wyrazy i zdania. Proces ten nastepuje nie w wy-
niku zmudnego przepisywania czy pisania ze shuchu, jak sie to dzieje
w typowej szkole. Dziecko zaczyna pisacé, dlatego ze odczuwa wewnetrzng
potrzebe, by wyrazi¢ siebie w tej wlasnie formie. Samo odkrycie dla
dziecka nowej formy kreacji stanowi wyjatkowy intelektualny bodziec.

Decydujacym krokiem jest zapoznanie z literami pisanymi. Aby dzieci
mogly poznaé znaki graficzne i rozwijaé ruchy dioni potrzebne przy pisa-
niu, Montessori opracowata litery dotykowe wyciete z szorstkiego papieru
i naklejone na drewniane tabliczki: samogloski na czerwonym, spétgtoski
na niebieskim, a dwuznaki na zielonym tle.

Litery dotykowe rozwijaja zmyst stuchu, dotyku, wzroku oraz pamiec.
»3kojarzona jest tu nie tylko pamieé¢ wzrokowa dziecka (jak przy trady-
cyjnym wprowadzaniu liter), ale i mie$niowa”?l, Réwniez Steenberg za-

20 B. Stein, Teoria i praktyka pedagogiki Marii Montessori w szkole podstawowej,
przel. M. Jalowiec, Wydawnictwo ,,Jednos¢”, Kielce 2003.
21 M. Miksza, Zrozumieé Montessori, Oficyna Wydawnicza ,Jmpuls”, Krakéw 2009, s. 60.
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Fot. 3. Litery dotykowe

uwaza, ze ,przesuwanie palcami po literach z piaskowego papieru uak-
tywnia motoryczna pamieé; podawanie jej nazwy przybliza jej brzmienie,
oko rejestruje jej ksztalt™22, Stein dodaje, iz ,dzieciom, ktére czerpia jesz-
cze duzg radosé z bodzcow dotykowych, pokazuje sie, jak mozna palcem
wskazujacym i Srodkowym nasladowaé ruch pisania, §ledzac ksztalt lite-
ry i wymawiajgc przy tym odpowiadajacy jej dzwiek”23,

Bezposrednim celem pracy z literami dotykowymi jest wielozmystowe
poznanie liter — dziecko widzi, styszy litery i dotyka ich. Ponadto mate-
rial ten przygotowuje dziecko do pisania w aspekcie sensomotorycznym,
doskonali koordynacje mie$niowa, rozwija precyzje i doktadnosé oraz éwi-
czy zapamietywanie logicznego przebiegu czynno$ci. Material wprowa-
dzany jest w formie trzystopniowej lekcji nazw:

1. Asocjacja miedzy spostrzeganiem zmyslowym a nazwa — na-
uczyciel wybiera dwie litery o kontrastujacych ksztattach i dzwiekach
(najlepiej samogtoske i spéigloske). Nastepnie pokazuje, jak dotykowo
czu¢ litery: ,pisze” dwoma palcami (wskazujagcym i §rodkowym) po
szorstkiej literze i jg nazywa. Dziecko jest wowczas pilnym obserwatorem
i stuchaczem. Wazne jest, aby nauczyciel wodzit palcami po literze w ta-
kim kierunku, jakiego uzywa sie podczas pisania. Nauczyciel zacheca
dziecko do powtérzenia jego czynnosci i wypowiedzenia nazwy litery. Po-
dobnie wprowadzana jest druga litera.

2. Poznanie przedmiotéw wedlug nazwy (rozumienie pasywne)
— nauczyciel sprawdza, czy dziecko zapamietalo ksztalt litery, kierujac do
niego nastepujace pytania i polecenia: ,Pokaz a”, ,Daj mi k”, ,Dotknij a”,

22 U. Steenberg, op. cit., s. 58.
23 B. Stein, op. cit., s. 115.
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,P016z k na kolanach” itp. Takie éwiczenia nalezy wielokrotnie powtorzyc.
Polecenia powinny byé jednoznaczne, proste i dotyczy¢ tylko jednej litery.
Rezultatem powtarzania jest wzmocnienie i utrwalenie.

3. Wywolywanie nazwy wedlug przedmiotéw (rozumienie ak-
tywne) — dziecko ma wywolaé litere z pamieci. Nauczyciel, wskazujac
litere, pyta: ,,Co to jest?”, a dziecko daje odpowiedz. Dokonuje sie¢ w ten
sposéb skojarzenie centrum wizualnego z motorycznym.

Pisanie w aspekcie mechanicznym nie jest tatwe dla malego dziecka,
dlatego bardzo wazna role w rozwoju jezykowym odgrywa kolejny mate-
rial montessorianski, jakim jest ruchomy alfabet. Litery (czerwone samo-
gloski, niebieskie spoétgloski) wyciete z tektury lub drewna umieszczone
sa w specjalnej skrzynce z przegrédkami.

Przy pomocy réznych odmian ruchomego alfabetu (male i wielkie lite-
ry, dwuznaki, zmiekczenia) dziecko moze analizowac i uktadaé wyrazy

Fot. 4. Ruchomy alfabet
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oraz przyporzadkowywaé je przedmiotom. Podczas éwiczerh nauczyciel
podaje konkretne stowo, zalecajac, aby dziecko doktadnie wstuchiwalo sie
w kolejno$é wypowiadanych dzwiekéw i ukladalo po kazdym wypowie-
dzianym dzwigku jedng litere. W ten sposéb dziecko ,pisze” pierwsze
krétkie i tatwe stowa. Sabina Guz przestrzega jednak, aby ,nie podsuwaé
zbyt duzej ilo$ci obrazkéw i przedmiotéw do podpisywania, nie $pieszy¢
sie z coraz trudniejszymi zadaniami, pozostawié dziecku duzo swobody,
by mogto tworzyé stlowa i informacje zgodnie ze swoimi potrzebami, zain-
teresowaniami i umiejetno$ciami”?4,

Dziecko nie musi odeczytaé¢ napisanych wyrazéw, gdyz zdaniem Mon-
tessori w naturalnym rozwoju dziecka proces pisania wyprzedza proces
czytania. Na tym etapie wazny jest trening stuchu: rozpoznawanie liter
poznanych wczeéniej dzieki literom dotykowym, analiza poszczegdlnych
glosek i dobieranie wtasciwych liter.

Wielka zaletg montessorianiskiej techniki nauki pisania jest to, ze prak-
tycznie eliminuje potrzebe koordynacji reka-oko jako cze$ci nauki pisa-
nia. Dzieci uczone metodg Montessori potrafig pisa¢ z zamknietymi oczy-
ma réwnie dobrze, jak z otwartymi. Kluczem do sukcesu jest to, ze proces
odtwarzania liter opiera sie nie na oku, ktére zarzadza rekg w trakcie
pisania, ale na tzw. pamieci motorycznej. Metoda Montessori poprzez
skrupulatnie dobrane éwiczenia pozwala wyéwiczy¢ palce dziecka tak,
aby pamietaty one ruchy potrzebne przy formowaniu poszczegélnych liter.

Na technicznym etapie opanowywania umiejetno$ci pisania i czytania
dzieci recznie piszag litery i slowa na tablicach z liniami (lub bez), uzywa-
jac kredy, oraz na kartkach i w zeszycie, stosujac oléwek czy inne narze-
dzie pisarskie.

Montessori obserwowala, ze dzigki odpowiednim éwiczeniom pojawia
sie u dzieci tak ogromna rado$é¢ z pisania, ze mozna moéwic¢ wrecz o ,eks-
plozji pisania”, po ktorej dzieci szybko przechodzily do nauki czytania.
»Dlatego nalezy dzieciom pozwoli¢ pisaé tak, jak potrafig, nim naucza sie
pisaé prawidtowo pod kazdym wzgledem i czytaé ze zrozumieniem”25,

Etap czytania i pisania sléw

Punktem wyj$cia w przygotowaniu dzieci do nauki czytania sg lekcje
rozwojowe oparte o material zmyslowy oraz inne zajecia, w trakcie kto-
rych dziecko uczy sie mowic¢ i poszerza zasob stownictwa poprzez skoja-
rzenia z konkretnymi dziatlaniami. Warunkiem czytania jest — zdaniem

24 S. Guz, Metoda Montessori w przedszkolu i szkole..., s. 54.
25 Loc. cit.



Koncepcja ksztatlcenia jezykowego w metodzie Marii Montessori 165

Stein26 — umiejetnos¢ przekladania liter na wtasciwe diwieki (gloski),
umiejetnos$é syntezy gloskowej oraz rozumienie nie tylko pojedynczego
stowa, lecz takze catego tekstu. Miedzy etapem pisania, ktére nie jest
jednoznaczne z pisaniem w tradycyjnym znaczeniu, np. w liniaturze ze-
szytu, a naukg czytania moze (w zalezno$ci od indywidualnych predyspo-
zycji dziecka) mingé wiele miesiecy. Czytanie wystapi z chwilg wyksztal-
cenia umiejetnosci syntezy liter w wyrazy.

Podstawowym ¢wiczeniem dla tego momentu jest zabawa z tzw. ko-
szyczkiem jezykowym. Moze nim by¢ pudetko lub koszyczek wiklinowy,
w ktorym znajduje sie kilka przedmiotéw z nazwami o prostej, fonetycz-
nej pisowni. Dobér przedmiotéw jednak nie jest przypadkowy, poniewaz
zalezy od liter, z jakimi dziecko wcze$niej juz sie zapoznalo, pracujac
z literami dotykowymi i ruchomym alfabetem. Takich koszyczkéw po-
winno by¢ kilka, aby uwzglednié¢ wszystkie litery alfabetu, pomijajac
dwuznaki i zmiekczenia, gdyz do tego stuza inne pomoce. Cwiczenie
z koszyczkiem przebiega w nastepujacy sposéb: nauczyciel prosi dziecko,
aby wyjelo z koszyczka wszystkie przedmioty i nazwalo je. Nauczyciel
w obecnosci dziecka na pasku papieru pisze nazwe jednego przedmiotu
i prosi, aby dziecko go podalo. Dziecko w mysli analizuje wyraz. Jesli po-
lozy kartonik przy wtasciwym przedmiocie lub poda 6w przedmiot, ozna-
cza to, ze przeczytalo, a co wazniejsze przeczytato ze zrozumieniem. Za-
bawa ta wcigga réwniez pozostale dzieci, fascynuje tak, ze chetnie sie do
niej przylaczaja, dzieki czemu mogg sie wspdlnie przekonaé, ze pisanie
i czytanie umozliwia komunikacje. W koszyczku znajduja sie takze goto-
we karteczki z nazwami przedmiotéw, by w przyszlosci dziecko moglo
pracowaé¢ samodzielnie. Do etykietowania wykorzystuje sie r6wniez ma-
terialy przyrodnicze, geograficzne i inne przedmioty znajdujace sie w sali.

Bardzo waznym etapem jest praca z kartami/przedmiotami do wyréz-
niania glosek.

Fot. 5. Przedmioty do wyrézniania gtosek

26 B. Stein, op. cit.
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Jest to zestaw kart lub przedmiotéw majgcych w swej nazwie konkretng
gloske, ktora dziecko bedzie ¢wiczyé w naglosie, wyglosie i érédglosie.
Poprzez takie ¢wiczenia dziecko uczy sie celowego stuchania glosek i bu-
dzi sie jego akustyczna uwaga.

Na tym etapie rozwoju pisania i czytania Montessori proponuje réw-
niez uczenie tworzenia nowych stéw poprzez przeksztalcanie ich czastek
(dodawanie, odejmowanie lub zmienianie kolejnosci).

Wprowadzane sa takze wstepne éwiczenia gramatyczne. Skjold Wen-
nerstréom i Broderman Smeds omawiajg ¢wiczenia z tzw. gospodarstwem
(farmg). Jest to stolik z ruchomym blatem z otworami, na ktérym znajdu-
ja sie zagroda, plot, obora, koryto, buda, studnia, drzewo oraz zwierzeta
domowe: barany, owce, jagnieta, krowy, byki, cieleta, rodzina kéz, §win,
koni i ptactwo domowe. Gléwnym celem pracy z tym materiatem sg éwi-
czenia gramatyczne — poznanie podstawowych cze$ci mowy: rzeczownik,
czasownik, przymiotnik i spdjnik. Dzieci uktadajg proste zdania za pomo-
ca czarnych kartek z rzeczownikami, czerwonych z czasownikami oraz
brazowych z przymiotnikami. Skjold Wennerstrom i Broderman Smeds
zauwazaja, ze ,Cwiczenia gramatyczne opierajace sie na konkretnym
materiale wzbudzajg szczegdlne zainteresowanie wsrod dzieci w wieku
5-6 lat”27,

Etap czytania i pisania zdan

Na tym etapie stosuje sie wiele éwiczerr doskonalacych umiejetnosci czy-
tania i pisania i prowadzacych do nabycia w nich wprawy. Oto niektére
z nich:
1. ,Kelnerzy”
Nauczyciel w obecnos$ci dziecka pisze na pasku papieru nazwe przed-
miotu, ktéry znajduje sie w sali. Zadaniem dziecka jest odczytanie wy-
razu i zaniesienie karteczki tam, gdzie znajduje sie wymieniona rzecz.
2. Ciaggniecie losow
W pierwszym pudetku znajdujg sie zwiniete karteczki z nazwami
przedmiotéw. Dzieci podchodza, losujg karteczki, wracaja na swoje
miejsce i cicho odczytuja napisany wyraz, nie pokazujac kolegom. Na-
stepnie zwijaja karteczke i przynosza przedmiot, wymawiajac glosno
jego nazwe; kartke pokazuja do kontroli. W drugim pudetku sg zwi-
niete kartki z imionami dzieci. Dziecko odczytuje glo$éno napisane
imie i ofiaruje koledze, ktorego imie odczytato wezeéniej, wylosowana

27 K. Skjold Wennerstrom, M. Broderman Smeds, op. cit., s. 99.
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zabawke. W trzecim pudetku znajduja sie zwiniete kartki ze zdaniami

napisanymi w formie pytan. Dziecko losuje pytanie, glosno je odczytuje

i prébuje udzieli¢ na nie odpowiedzi. W czwartym pudetku umieszczo-

ne sa karteczki ze zdaniami napisanymi w formie poleceni. Dzieci ko-

lejno losuja, glosno odezytuja tresé polecenia, a nastepnie je wykonu-

ja. Piate pudetko zawiera karteczki z poleceniami, ktére dzieci cicho

odczytujg. Kazde dziecko wykonuje zadang czynno$é, a pozostale

dzieci ja rozpoznaja.

3. ,,Koci alfabet”

Na kartce napisane jest krétkie opowiadanie o kocie. Z jednej strony

opowiadanie napisane jest literami pisanymi, a z drugiej drukowa-

nymi. W kazdym z opowiadan wyszczegdlniona jest jedna litera. Za-

daniem dziecka jest nazwanie wyodrebnionej litery, odczytanie opo-

wiadania, opowiedzenie jego treSci oraz przepisanie opowiadania

z tekstu drukowanego. Dziecko samo kontroluje swojg prace, poréw-

nujgc to, co napisalo, z tekstem pisanym umieszczonym na drugiej

stronie kartki.

4. Ksigzeczki z obrazkami

Na kartonikach naklejone sg obrazki przedmiotéw i oséb, ktérych na-

zwa rozpoczyna sie na te samg litere. Pod ilustracjami znajduja sie

podpisy literami drukowanymi, a na odwrotnej stronie karteczki lite-

rami pisanymi. Kartoniki potgczone sa w formie ksigzeczki. Dziecko

oglada ilustracje, czyta podpis. Dzigki temu nie tylko doskonali umie-

jetnosé czytania, ale przede wszystkim kojarzy obraz ze znakiem gra-

ficznym (podpisem). Dodatkowym ¢éwiczeniem jest czytanie tekstu

drukowanego, napisanie go, a nastepnie sprawdzenie poprawnosci

pisowni z wzorem pisanym umieszczonym na odwrotnej stronie kar-

tonika.

5. Dtuzsze polecenia

6. Karty eksperymentéw (instrukcje)

7. Karty definicji pojeé¢ np. z biologii, geografii, geologii wraz z ilustra-
cjami lub rysunkami

8. Rozsypanki sylabowe, wyrazowe i zdaniowe

9. Ksigzeczki z rymowankami, zagadkami, wierszykami, ba$niami,
opowiadaniami itp.

10. Stowniki

Nieodlgczna czescig ksztalcenia mowy jest w koncepcji Montessori
wychowanie literackie. Wazny element wyposazenia przedszkola stanowi
zbiér ksigzek z ilustracjami przeznaczonymi do ogladania, ksigzek do
samodzielnej lektury oraz do glosnego czytania przez nauczyciela, tasmo-
teka itd.
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Elementarnymi formami wychowania jezykowego sag tez wspdlne opi-
sywanie obrazkéw i rozmowy na ich temat, a takze opowiadanie ba$ni
i historyjek. Duze znaczenie ma poranna rozmowa z dzieckiem, ktére
chcialoby opowiedzieé, co mu sie przydarzyto, podzieli¢ sie z innymi swy-
mi wrazeniami. Rozmowy te z jednej strony uczg dziecko wyrazania swo-
ich mysli, a z drugiej pozwalaja nauczycielowi lepiej poznaé swych wy-
chowankow.

Wybrane zagadnienia gramatyczne

Réwnolegle do éwiczenn w pisaniu i czytaniu dzieci w placéwkach montes-
sorianskich poznaja podstawy gramatyki. Charakterystyczne dla metody
Montessori sa symbole jezykowe oznaczajace poszczegélne cze$ci mowy
i zdania, bedace ich obrazowym wyjasnieniem. Dzigki temu, zdaniem
Matgorzaty Mikszy28, juz dzieci w wieku przedszkolnym mogg zrozumie¢
istote gramatyki. Czerwone koto oznacza czasownik i orzeczenie w zda-
niu, rzeczownik jest symbolizowany przez czarny trdjkat, a przymiotnik
przez niebieski matly tréjkat. Autorka dodaje, ze dziecko przechodzi ko-
lejno od konkretéw, poprzez kojarzenie z symbolami graficznymi, do po-
znania nazwy. W rezultacie dziecko koniczgce edukacje przedszkolng
w systemie Montessori moze dokonywaé prawidlowego rozbioru grama-
tycznego zdania.

Montessori wymys$lita niezwykle oryginalng opowies¢ o cze$ciach mo-
wy, ktora wprowadza sie w przedszkolu, ale mozna ja modyfikowaé i kon-
tynuowaé¢ az do okresu gimnazjalnego. Opowiesé¢ pt. Krélestwo czesci
mowy dotyczy podstawowych odmiennych i nieodmiennych cze$ci mowy,
a jej bohaterami sg postacie ba$niowe. Tekst opowiesci w polskim ttuma-
czeniu przedstawia Miksza?9.

W systemie pedagogicznym Montessori nie ma ograniczen wiekowych
w nabywaniu nowych umiejetno$ci i wiadomosci. Zatem jesli dziecko
w wieku przedszkolnym wykazuje zainteresowanie gramatyka, zasadami
ortograficznymi czy semantyka i posiada juz pewne niezbedne umiejetno-
$ci, to ma mozliwo$é realizowania tych celéw, ktore klasyfikuje sie jako
WyZszy poziom nauczania. Sg to:

— poznawanie i stosowanie regul ortograficznych,

— poznawanie zasad gramatycznych jezyka,

— poznawanie i rozréznianie znaczenia grup wyrazowych,

28 M. Miksza, Zrozumieé Montessori.
29 Tbidem.
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—narracja i autonarracja,

— analiza zdan — rozbiér logiczny zdania,

— tworzenie wyrazéw, studium stowa (podobienstwa, réznice, syno-
nimy).

Zakonczenie

Umiejetnosci jezykowe sg warunkiem sprawnego funkcjonowania spo-
lecznego i nauczania na etapie szkolnym. Poprawne i swobodne wypo-
wiadanie swoich mysli jest wielkim utatwieniem dla cztowieka w kazdym
okresie jego zycia. Ulatwia kontakty réwie$nicze, zawodowe i towarzy-
skie, a niekiedy nawet decyduje o powodzeniu lub niepowodzeniu zycio-
wym czlowieka.

Ksztattowanie jezyka to proces diugotrwaly i wielostronny. Jest to
réwniez jeden z celow wychowania przedszkolnego, stanowi element
przygotowania dziecka do podjecia nauki w szkole. Nalezy zatem tworzy¢
takie warunki edukacyjne, ktére pozwola dziecku na rozwiniecie umie-
jetnosci prawidlowego kontaktowania sie z otoczeniem, rozwigzywania
problemoéw i wykorzystywania wiedzy w nowych zadaniach. Mowa dziec-
ka powinna by¢ komunikatywna, wyrazista i ekspresyjna, bogata stowni-
kowo 1 poprawna pod wzgledem gramatycznym i dZzwiekowym.

W systemie pedagogicznym Montessori ksztalcenie jezykowe stanowi
wazny obszar edukacyjny, wspierajacy w sposob caloSciowy rozwéj mate-
go dziecka. Wloska pedagog, podkreslajac ogromne znaczenie jezyka
w ksztaltowaniu osobowos$ci dziecka oraz catych spoleczenstw, ich kultu-
ry i cywilizacji, stworzyla szeroki asortyment materiatéw do nauki jezy-
ka, szczegélnie przygotowujacy do nauki pisania oraz nauki mowy
w zwiazku z konkretnymi dzialaniami. W ten sposéb dziecko odkrywa
i rozwija jezyk: poznaje stownictwo, jego strukture i styl.

Niemniej jednak nalezy pamietaé, iz zadne materialy nie zastgpia co-
dziennego kontaktu z literatura dziecieca i rozméw dzieci z rodzicami,
nauczycielami, réwie$nikami, ktére wzbogaca ich stownictwo i naucza
swobodnego wyrazania mys$li.
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Language education concept in Maria Montessori’s
method

Summary

The article discusses the subject of language education in M. Montessori’s
method. The first part is focused on the basic principles of Montessori pedagogy
with a particular emphasis on preschool child development in the Montessori
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concept. The second — essential — part of the article is devoted to language educa-
tion. M. Montessori acknowledged the important role of language in overall child
development. She believed that there was a significant relationship between
speech development and intellectual development, and that any disorders and
inhibitions of language development may lead to irregularities related to the
child’s behaviour and psyche. The Montessori method effectively combines lan-
guage development with sensory-motor education, proposing a multisensory
approach.






JULIA KISIELEWSKA-MELLER

Kompetencje jezykowe dzieci
z uszkodzeniami stuchu
w wieku wezesnoszkolnym

Wprowadzenie

Pedagodzy, psycholodzy, logopedzi oraz specjaliSci z wielu innych dzie-
dzin nauki od niedawna, bo zaledwie od poczatku XX wieku, interesuja
sie zagadnieniami dotyczacymi nabywania jezyka przez dzieci niestyszg-
ce. W poprzednich stuleciach zazwyczaj sadzono, iz dziecko gluche to
dziecko réwniez nieme, ktére nie ma zdolnoéci do uzywania mowy wer-
balnej. Kazde niestyszace dziecko, niezaleznie od stopnia ubytku stuchu,
powinno mie¢ prawo do rozwoju w zakresie mowy slownej. Znajac i uzy-
wajac zar6wno jezyka migowego, jak i jezyka werbalnego (w jego pisanej
czy moéwionej formie), dziecko osiggnie pelnie swych mozliwosci poznaw-
czych, jezykowych i spotecznych?.

Od momentu narodzin dziecko poznaje $wiat za pomoca dobrze funk-
cjonujacych zmystow — gltéwnie wzroku, stuchu i dotyku. Co zatem w sy-
tuacji gdy jeden z tych podstawowych kanaléw doswiadczania otoczenia
jest uszkodzony?

Dla rodzicéw nowo narodzonego niestyszacego dziecka najwieksza
trudnosciag staje sie komunikacja z nim. Rodzice nie mogg do niego do-
trzeé, nie umiejg sie z nim porozumieé, nie wiedza, co chce im przekazac.
Ograniczenie rozwoju mowy jest oczywiscie tym wieksze, im wieksza jest
wada stuchu (od stopnia lekkiego do glebokiego), nauka jezyka odbywa
sie wiec glownie za pomocg analizatora wzroku, a w mniejszym stopniu
przy uzyciu zmystu stuchu. Dodatkowa role w poznawaniu §wiata odgry-
waja tez pozostate zmysty, takie jak wech, dotyk czy smak.

1 F. Grosjean, Prawo dziecka gluchego do wychowania w dwdch jezykach, przet.
M. Suszczyniska, http://www.francoisgrosjean.ch/Polish_Polonais.pdf, dostep 28.01.2012.
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Dziecko styszgce, gdy pojawia sie po narodzinach wéréd najblizszych,
codziennie ma mozliwo§¢é pelnego przyswajania mowy dzwiekowej, uczy
sie jej nieSwiadomie, przez mimowolne uczestnictwo w procesie komuni-
kacji swojego otoczenia. Gwarantuje to dziecku w pelni styszgcemu natu-
ralne nabywanie jezyka. W sytuacji zupelnie odmiennej jest dziecko gtu-
che — nie ma ono sposobnos$ci do wstuchiwania sie w mowe, gdyz jego
narzad sluchu jest uszkodzony. Zaburzenie stuchu, w zaleznosci od mo-
mentu jego wystapienia i glebokosci, utrudnia, a czasem wrecz uniemoz-
liwia proces nabywania zdolnosci jezykowychz2.

Skutki wady stuchu mozna zmniejszyé za pomoca specjalnie zorgani-
zowanych zabiegéw rewalidacyjnych. Czas ich trwania i skuteczno$é sa
trudne do okreslenia, zalezg bowiem od wielu czynnikéw. Proces naby-
wania systemu jezykowego przez dziecko z wadg stuchu powinien mieé
charakter ciagly i odbywaé sie od momentu rozpoczecia dziatan terapeu-
tycznych (okoto drugiego roku zycia) i trwaé przez caly okres nauki szkol-
nej. Szczegolnie istotne jest podjecie dziatan nad usprawnianiem stuchu
podczas pobytu dziecka w przedszkolu i w szkole podstawowej, tym bardziej
jesli dziecko uczeszcza do placéwki integracyjnej lub ogélnodostepne;j3.

Komunikacja odgrywa ogromng role w zyciu czlowieka. Dzieki niej
osoby sa w stanie nawigza¢ kontakt z innymi, przekazuja informacje
i zdobywaja je, wyrazaja swoje potrzeby. Osoby slyszace posluguja sie
w tym celu mowg dzwiekowa. W przypadku os6b z dysfunkcjami stuchu
nie jest to tak oczywiste, sa jednak inne mozliwo$ci komunikacji: mowa
werbalna, jezyk migowy, potgczenie tych dwéch metod czy rézne modyfi-
kacje powyzszych sposobow.

Nigjednokrotnie zdarza sie, iz zaburzenie komunikacji jezykowej do-
prowadza do izolacji os6b niestyszacych. Juz od najmlodszych lat kieruje
sie dzieci do placéwek specjalnych. Ich artykulacja, znieksztatcona pod
wzgledem fonicznym, jest niezrozumiata dla oséb slyszacych. Do tego
dochodzi ubogi stownik i slaba znajomo$é regut gramatycznych. Jezyk
migowy za$ jest kodem, ktérego nie znajg osoby styszace.

Jak wiec nalezy uczyé dzieci nieslyszgce porozumiewania sie ze sly-
szgcym otoczeniem i odwrotnie — jak sktonié¢ osoby postugujace sie natu-
ralnym jezykiem méwionym do kontaktéw z dzie¢mi z ubytkami stuchu?
»Z punktu widzenia socjolingwistyki najistotniejszy bytby warunek ist-
nienia wspdlnej komunikacji jezykowej, bez ktérej niemozliwe jest reali-

2 P. Tomaszewski, Jezyk dzieci gluchych — wskazowki dla edukacji szkolnej, ,,Szkota
Specjalna” 2005 nr 3, s. 167.

3 J. Cieszynska, Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania sys-
temu jezykowego przez dzieci niestyszqce w wieku poniemowlecym i przedszkolnym, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2000, s. 8.
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zowanie jakichkolwiek wspé6lnych dzialan. Wazne jest budowanie wsp6l-
noty pomimo réznic dzielgcych grupy spoleczne, nie poprzez niwelowanie
odmienno$ci, ale poprzez szukanie mozliwosci dialogu™.

Klasyfikacje uszkodzen sluchu

Uszkodzenie stuchu moze wystapi¢ w réznych okresach zycia i by¢ spo-
wodowane wieloma czynnikami, ktore niosa ze soba mnogo$é i rozmaitosé
nastepstw. Z tego tez powodu nie ma zgodnoSci co do klasyfikacji czy de-
finicji zaburzen stuchowych. Zaowocowato to charakterystyka uszkodzen
stuchu w réznych aspektach: medycznym, audiometrycznym oraz peda-
gogicznymb.

W Kklasyfikacji medycznej najistotniejsza jest kwestia leczenia
i protezowania stuchu, stosowane kryterium kwalifikacyjne wykorzystuje
lokalizacje uszkodzenia analizatora stuchowego. Uszkodzenie moze mieé
charakter:

— przewodzeniowy — uszkodzenie aparatu przewodzacego, czyli ucha

zewnetrznego i Srodkowego,

— odbiorczy (gtuchota obwodowa lub centralna) — uszkodzenie nerwu

stuchowego, az do oérodkéw podkorowych,

— mieszany — uszkodzenie aparatu przewodzacego i odbiorczego.

W Kklasyfikacji audiometrycznej stopieri uszkodzenia stuchu usta-
la sie na drodze badania audiometrycznego, mierzgc dla kazdego ucha
osobno ubytki w decybelach (dB) dla réznych czestotliwosci dZzwiekéw,
a nastepnie wylicza Sredni ubytek dla kazdego ucha wedtug algorytmu.
Jako ostateczny wynik uznaje sie wartosé srednia w decybelach uzyskana
dla ,lepszego” ucha. Oto klasyfikacja wyznaczona przez Miedzynarodowe
Biuro Audiofonologii — BIAP:

1. Uszkodzenie sluchu w stopniu lekkim (20-40 dB) — wada ta nie
utrudnia w znaczgcym stopniu pelnienia rél spotecznych przez osobe nig
dotknietg. W przypadku dzieci mogg one swobodnie poruszaé sie w $ro-
dowisku szkolnym wraz z dzie¢mi styszgcymi. Dzieci te nie korzystaja ze
specjalistycznych pomocy technicznych i zazwyczaj nie wymagaja zad-
nych dzialan medycznych ani rehabilitacyjnych. Postuguja sie mowa

4 J. Cieszynska, Jezykowa integracja niestyszqcych. Jezyk — narzedzie komunikacji czy
Zrodlo nabywania wiedzy?, ,Konspekt” 2002 nr 10, wersja on-line: http://www.up.krakow.
pl/konspekt/10/cieszynska.html, dostep 29.01.2012.

5 G. Dryzalowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem a integracja edu-
kacyjna. Model ksztalcenia integracyjnego, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 1997, s. 15, 18.
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werbalng. Czasem uczniowie z lekkim niedostuchem zaopatrywani sa
w aparaty sluchowe, zwlaszcza gdy pobieraja nauke w szkotach ogélno-
dostepnych. Zachowany jest kontakt slowny, dzieci komunikuja sie z na-
uczycielem i z rowieSnikami mowag werbalna bez wiekszych trudnosci.
Zaburzenia o charakterze dyslektycznym moga wynikaé z niskiej koordy-
nacji wzrokowo-stuchowej i powodowaé opéznienia w czytaniu i pisaniu.
Przydatne mogg byé dodatkowe zajecia korekcyjno-kompensacyjne sty-
mulujace rozwoj zaburzonych funkeji percepcyjno-motorycznych. Pozada-
na jest takze opieka logopedyczna, czesto odbywajaca sie na zasadzie
kontroli rozwoju mowy.

2. Uszkodzenie stuchu w stopniu umiarkowanym (40-70 dB) — osoby
z ta wada slysza i rozumiejg dzZwieki mowy jedynie w korzystnych wa-
runkach akustycznych. Wiele sposréd tych oséb korzysta z aparatéw shu-
chowych, a takze z innych form pomocy specjalistycznej. Dzieci niedosty-
szgce postugujg sie mowa werbalng, jednak czasem ich wypowiedzi moga
by¢ nieprawidlowe, co wynika z btednej interpretacji dZzwiekéw. Zwlasz-
cza dzieci z uszkodzeniem sluchu w stopniu umiarkowanym sa obejmo-
wane formami ksztalcenia powszechnego lub integracyjnego. Specyficzne
trudno$ci w uczeniu sie, jesli wystepujg, a tak dzieje sie do$é czesto, wyma-
gaja zastosowania specjalnej organizacji procesu edukacyjnego w zakre-
sie: organizacji warunkéw technicznych, metod i $rodkéw stosowanych
w procesie dydaktycznym, ksztaltowania relacji spotecznych, wspétpracy
ze $rodowiskiem rodzinnym. ,Nauczyciel jest zobowiazany, na podstawie
opinii publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej [...], dostosowaé
wymagania edukacyjne [...] do indywidualnych potrzeb psychofizycznych
1 edukacyjnych ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia i odchylenia
rozwojowe lub specyficzne trudnosSci w uczeniu sie, uniemozliwiajace
sprostanie tym wymaganiom™s,

3. Uszkodzenie stuchu w stopniu znacznym (od 70-90 dB) — osoby
z tym ubytkiem stuchu slyszg i rozumieja mowe tylko przy uzyciu apara-
tu stuchowego, a zazwyczaj nawet przy jego zastosowaniu nie wszystkie
dzwieki mogg zidentyfikowaé, dlatego czesto w odbiorze dzwiekéw mowy
istotng role odgrywa wzrok i odczytywanie z ust. Mowa dzieci nieslysza-
cych nie rozwija sie spontanicznie, totez obejmowane sa one specjalnymi
formami rewalidacji w specjalistycznych os$rodkach, szkotach badz kla-
sach integracyjnych. Niezbedna jest pomoc rodzicow i sumienna praca
nauczyciela, aby w jak najwiekszym stopniu umozliwi¢ dziecku edukacje
wraz ze slyszacymi réowie$nikami. Stosunkowo latwo nauczyé dziecko

6 Rozporzqdzenie MENIS z dnia 7 wrzesnia 2004 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow |...], § 6.1 (Dz.U. 2004 nr 199, poz. 2046).
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nazw konkretnych przedmiotéw, znacznie wiecej nieporozumien wigze sie
z naukg pojeé abstrakcyjnych. Dziecko z ubytkiem stuchu moze nie sty-
sze¢ subtelnych niuanséw jezykowych. Pojecia takie jak czas moga by¢
bardzo trudne do zrozumienia. Dlatego nauczyciel potrzebuje réznych
sposobéw, by wyjaénic¢ ich znaczenie.

4. Uszkodzenie stuchu w stopniu gtebokim (powyzej 90 dB) — mozliwe
jest odbieranie silnych halaséw z otoczenia i jedynie cze$ciowe slyszenie
mowy za pomocg aparatéow sluchowych, ale bez ich identyfikacji. Nie po-
zwala to na rozumienie mowy, lecz pomaga w odczytywaniu z ust. Dzieci
ze stuchem uszkodzonym w stopniu gltebokim muszg by¢ objete weczesna
rewalidacjg, interwencja medyczna i surdologopedyczna. Dzieci niesty-
szgce porozumiewajg sie gléwnie za pomoca jezyka migowego. Najczesciej
uczg sie w specjalnych osrodkach lub pobieraja nauke indywidualnie,
rzadko sg wlaczane do szkét ogélnodostepnych, nie jest to jednak niemoz-
liwe. Wymaga zapewnienia dziecku dodatkowej i systematycznej pomocy
W nauce oraz utrzymywania stalej wspétpracy ze szkola i nauczycielem
uczgcym dziecko — rodzice muszg byé $§wiadomi podejmowanego trudu
pracy z dzieckiem i tego, ze samodzielnie, bez stalego ich wsparcia, nie
jest ono w stanie opanowa¢é podstawowych umiejetnosci szkolnych. Dobry
aparat stuchowy umozliwi dziecku wykorzystanie resztek stuchu i utatwi
odczytywanie mowy z ust. Mowa dziecka o gltebokim stopniu zaburzenia
stuchu moze by¢ niezrozumiata — glos jest czesto gtuchy, piskliwy, zdarza
sie nosowanie, czesto zaklécony jest rytm mowy, melodia, akcent i wila-
$ciwa intonacja, uczen méwi badz zbyt szybko, badZz nadmiernie przecig-
ga gloski, mowe odbiera gtéwnie na drodze wzrokowej”.

Zupelny brak reakcji na bodzZce stuchowe obejmuje zaledwie 2-4%
wszystkich oséb dotknietych uszkodzeniami stuchu.

W klasyfikacji pedagogicznej podstawowym kryterium jest zdol-
no$¢ rozrézniania i rozumienia dzwiekéw skladajacych sie na mowe
ustng. W Polsce podzialu wedlug tego kryterium dokonat w roku 1967
Kazimierz Kirejezyk, ktory wyréznit nastepujace kategorie dzieci z uszko-
dzeniami stuchu:

— dzieci niedostyszace — styszg i rozumiejg mowe pomimo wad stuchu,

— dzieci z resztkami stuchu — stysza i rozumiejg mowe tylko wtedy,

gdy korzystaja z aparatéow stuchowych,

— dzieci praktycznie gluche — nie styszg i nie rozumiejg mowy nawet

za pomocg jakichkolwiek aparatows.

7 B. Szczepankowski, Nieslyszqcy — glusi — gluchoniemi. Wyréwnywanie szans, WSiP,
Warszawa 1999, s. 29-30.
8 G. Dryzatowska, op. cit., s. 20.
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Klasyfikacja zaproponowana przez Kirejczyka nie jest juz dzi§ w petni
akceptowana. Powodem moze by¢ chociazby fakt, iz granica miedzy glu-
chotg a niedostuchem jest w tym wypadku umowna. Wiele dzieci ze
znacznym ubytkiem stluchu dzieki dobremu protezowaniu, rzetelnej re-
habilitacji i przebywaniu w $rodowisku oséb styszacych potrafi nauczyé
sie prawidlowo odbieraé, odrézniac i odtwarzaé dzwieki mowy. Z drugiej
strony niektére dzieci z lekkim niedostuchem moga przejawiaé¢ znaczne
op6znienia w rozwoju jezykowym, co powoduje takie trudnosci w opano-
waniu systemu jezykowego, jak u dzieci z glebszymi stopniami niepeino-
sprawnosci intelektualnej®.

Odnoszgc zaburzenia sluchu do etapéw rozwoju ontogenetycznego,
mozna wyréznié trzy rodzaje gluchoty spowodowane czynnikami patoge-
netycznymi: zaistniala przed urodzeniem, w okresie okotoporodowym lub
po urodzeniu. Oczywisty jest fakt, ze trudno$ci w komunikacji sa tym
wieksze, im wczeéniej uszkodzenie wystapilo. Stad tez, aby méc opisaé
trudnosci jezykowe, wyréznia sie:

— gltuchote prelingwalna — powstala przed opanowaniem jezyka, za-

zwyczaj do 18 miesigca zycia,

— gluchote perilingwalng (interlingwalng) — powstata w okresie opa-

nowywania jezyka, miedzy 18 miesigcem a 7 rokiem zycia,

— gltuchote postlingwalng (osoby ogluchte) — powstala po opanowaniu

mowy, po 7 roku zycial0,

Obecnie najczesciej uzywane jest okreslenie ,,0soby z wadami/zaburze-
niami/ubytkami stuchu”, poniewaz oznacza ono wszystkie osoby z uszko-
dzonym stuchem. Okreslanie osoby jako gtuchej lub niestyszacej oznacza,
ze wystepuje u tej osoby znaczny lub gleboki ubytek stuchu.

Uwarunkowania rozwoju procesu
komunikowania sie przez dzieci z wadami sluchu

Przekonanie, iz dziecko z wiekiem nabedzie zdolnoSci mowy, jest silnie
zakorzenione w wiekszosci kultur. To moment wyczekiwany i oczywisty
dla kazdego rodzica. Proces przyswajania mowy ma charakter spoteczny
1 zwigzany jest z wymiang pierwszych informacji zachodzgaca miedzy
dzieckiem a jego otoczeniem. Pierwsze stowo jest zazwyczaj trudne do
uchwycenia, nawet przez rodzicéw. Nie potrafig oni jednoznacznie stwier-
dzié czy ,bababa” i ,mamama” to juz pierwsze rozumnie wypowiedziane
komunikaty czy nie majace znaczenia wokalizacje.

9 Ibidem, s. 20-21.
10 B, Szczepankowski, Niestyszqcy..., s. 35.
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Wsrod dzieci rozwijajacych sie w prawidlowy sposéb (w znaczeniu
psychofizycznym) istniejg znaczne réznice w zakresie kompetencji komu-
nikacyjnych, wynikajace z rozmaitych czynnikéw socjokulturowych, ktére
sa podstawa do opanowania mowy.

W przypadku dziecka z wada stuchu sytuacja moze by¢ trudniejsza.
Dziecko przychodzi na §wiat niezdolne rozumieé mowe i jej uzywaé, ma ja
dopiero z czasem opanowa¢é. Bedzie to mozliwe dzieki dzialaniom $rodo-
wiska rodzinnego, a z czasem tez $rodowiska przedszkolnego/szkolnego.
Dzieci niestyszgce (nawet te z najgltebszymi wadami stuchu) do trzeciego
miesigca zycia gluzag tak jak kazde inne, prawidlowo styszgce dziecko.
Dopiero z czasem rodzice i otoczenie przekonuja sie, ze dziecko nie odbiera
dzwieko6w i nie jest w stanie ich nasladowaé. Moze to powodowaé zmiane
dotychczasowego postrzegania dziecka: ,odtad zaczyna ono by¢ obserwo-
wane nie ze wzgledu na zdolno$é antycypacji swej mowy, lecz w dos¢ bo-
lesnej perspektywie niezdolnosci do jej przyswojenia”l, Dziecko niesty-
szgce od dawna nazywane byto ,gluchoniemym?”, a i dzis jest to okreslenie
bardzo popularne. Tymczasem gluchota nie warunkuje braku zdolnosci
moéwienia. Proces przyswajania mowy dzieci styszacych prawidlowo i dzieci
z zaburzeniami stuchu ma wiecej cech wspdlnych niz réznicl2.

Dziecko w okresie niemowlecym przejawia aktywno$é wokalng, ktéra
spetnia szereg funkcji, od wyrazania dobrego lub zlego samopoczucia po
dostarczenie sobie przyjemnych doznan kinestetycznych (w przeponie,
podniebieniu czy wargach). Emisje wokalne sg réwniez ¢wiczeniem percepcji
stuchowej oraz koordynacji stuchu, fonacji i artykulacji. Dziecko, méwigc,
czerpie takze przyjemno$¢ z odkrywania swoich nowych umiejetnosci.

Mate dzieci, ktore zostaly wcze$nie zdiagnozowane i objete fachowa po-
mocg, a dysponuja resztkami stuchu, nie powinny by¢ uznawane za gtuche;
odpowiedniejszym okresleniem bedzie ,dziecko z uszkodzeniem stuchu”3,
Nauczenie méwienia dzieci niestyszgcych jest mozliwe przez szybkie za-
opatrzenie ich w nowoczesny aparat stuchowy oraz terapie u specjalistéw.
Jesli przed pierwszym rokiem zycia zostana podjete rozsadne kroki w wy-
chowaniu stuchowym, dziecko jest w stanie uniknaé nastepstw glebokich
zaburzen w rozwoju mowy. Niezbedne jest tu wykorzystanie tzw. fazy
szczegoblnej wrazliwosci moézgu (stanu, w ktérym moézg wykazuje wzmo-
zong gotowos¢ do uczenia sie i rozwijania okre$lonych funkeji)i4.

11 D. Bouvet, Mowa dziecka. Wychowanie dwujezykowe dziecka nieslyszqcego, przet.
T. Gatkowski, WSiP, Warszawa 1996, s. 21.

12 Tbidem, s. 22.

13Y. Csanyi, Stuchowo-werbalne wychowanie dzieci z uszkodzonym narzgdem stuchu:
model wegierski, przet. B. Szymanska, WSiP, Warszawa 1994, s. 83.

14 W ujeciu audiolog M. Carol Mathis: ,,Przez pojecie specyficzno$¢ fazy rozumiemy to,
ze poszczegélne systemy organéw zmystéw rozwijaja sie prawidlowo; lub — w przypadku
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Spontaniczna mowa matki do dziecka towarzyszy pierwszym interak-
cjom przedstownym; matka méwi do dziecka, bo jest to dla niej najwlasciw-
szy spos6b naturalnego porozumiewania si¢ z nim. Prawidlowy przebieg
wymiany stownej miedzy matka a dzieckiem (polegajacy na przemiennos$ci
komunikacji) nabiera dla obu stron charakteru znaczacego dialogu. Dziec-
ko z uszkodzonym narzadem stuchu moze nie odbieraé¢ dzwiekéw wypo-
wiadanych przez matke, lecz poprzez to, co towarzyszy jej mowie — gesty,
mimika, spojrzenie — nabywa kompetencji komunikacyjnych. Bardzo istot-
na role odgrywa tu zmyst wzroku, ktory jest niezbedny podczas pierwszych
form wymiany stownej. Nawet dziecko z wadami stuchu ma potrzebe reali-
zowania komunikacji i uczestniczenia w znaczgcych wymianach, w ktorych
jego sposéb wypowiadania sie bedzie respektowany i beda mu stwarzane
mozliwosci pelnej komunikacji z otoczeniem. Konieczne wydaje sie w tym
miejscu zaprezentowanie ,jezyka macierzyriskiego”15,

W najpopularniejszym rozumieniu jest to pierwszy jezyk, jaki przy-
swaja sobie dziecko, najczesciej jest to jezyk matki, od ktérej dziecko go
przyswaja. Dla niektérych pojecie jezyka macierzyriskiego moze by¢ toz-
same z jezykiem ojczystym czy narodowym. Jednak kryje sie tu co$§ wiecej
niz tylko przyswajanie mowy w znaczeniu jezykowym. Dziecko w pierw-
szym roku swojego zycia tworzy z matka bardzo silng wiez, niezbedny
jest bliski kontakt miedzy nimi, dokonuje sie tu przedstowny dialog,
oparty na intencjonalno$ci i wzajemnosci. Matka nie tylko stara sie zro-
zumieé, co jej dziecko chce przekazaé, ale takze towarzyszy mu w ,,wypo-
wiedziach”, podaza za nim spojrzeniem, mimika, uSémiechem i stowem,
buduyje z nim relacje emocjonalne. ,,Akceptujac »jezyk« swego dziecka oraz
sposéb, w jaki sie ono wypowiada, matka do niego przemawia”16,

Michael Halliday wyjasnia, iz przed jezykiem macierzynskim pojawia
sie tzw. jezyk dzieciecy. Matka uzywa jezyka w odpowiedzi na jezyk
dziecka, jest on swoisty tylko dla ich komunikagcji i stuzy nabyciu kompe-
tencji komunikacyjnych przez konkretne dziecko, niezaleznie od wad stu-
chu. Susan Pawlby w wynikach swoich badan przedstawila poglad, iz
najpierw matki nasladuja dziecko, przygotowujac je do tej czynnoSci.
Komunikacja matki z dzieckiem przez pierwszy rok zycia dziecka prowa-
dzi do zdobycia przez dziecko ,kodu jezykowego” (Jerome S. Bruner) lub

uszkodzen stuchu — tylko wtedy osiggaja wzgledng gotowo$é do podjecia odpowiednich
funkcji, gdy w okresie dojrzewania poddawane byly dzialaniu intensywnych bodzcow.
Okres rozwijania sie pod wplywem bodzcow jest ograniczony. Przez pojecie plastycznosé
mozgu dziecka rozumiemy natomiast to, ze we wczesnym dziecinstwie mozliwo$ci kom-
pensacyjne i reorganizacyjne sg wigksze niz w p6zniejszym wieku” (ibidem, s. 85).

15 D. Bouvet, op. cit., s. 123.

16 Tbidem, s. 125.
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inaczej ,modelu stownego” (Richard G. Wyatt). Dziecko zaczyna wchodzié
w relacje komunikacyjne, a nastepnie jezykowe, gdyz matka je w nie
wprowadza poprzez przekazywane pozytywne emocje. Niektére matki,
zamiast ,mowié¢” do swoich dzieci, ,,ucza je m6é6wi¢” w sposéb sztuczny i nie
przejawiajacy checi zrozumienia dziecka; nie komunikuja sie z dzieckiem
polisensorycznie, nie zwracajg uwagi na ogromnag role zmystu wzroku czy
dotyku, nie podgzajg za dzieckiem i jego potrzebamil?.

Analizujac sytuacje dziecka z wadami stuchu na tle jego rozwoju jezy-
kowego nalezaloby rozgraniczy¢ dwa $rodowiska rodzinne — gluche dziec-
ko gtuchych rodzicéw oraz gtuche dziecko rodzicéw styszacych.

Dla przedstawienia sytuacji pierwszej, gdzie dziecko i rodzice sg oso-
bami z uszkodzonym stuchem, przydatne bedzie przytoczenie danych;
1 tak wéréd wszystkich przypadkéw wad stuchu okoto 55% sg to wady
spowodowane genami. Rzadko$cig jest jednak, by osobom niestyszacym
urodzito sie dziecko réwniez niestyszace, 90% przypadkéw urodzen dzieci
niestyszgcych ma miejsce w rodzinach, gdzie nie wystepowaty uszkodze-
nia zmystu stuchu (por. K. Brown, L. Hopkins, M. Hudgins)18.

Chociaz gluche dziecko gluchych rodzicéw jest wyjatkiem, warto jed-
nak zastanowi¢ sie, jak dziecko rozwija sie w takim $rodowisku. Narodzi-
ny dziecka nieslyszacego sa sytuacja trudng, podobnie jak dla rodzicéw
styszacych, jednak nie wywolujg tylu obaw i niepewnosci. Rodziny,
w ktérych dominuje cisza, r6wniez komunikuja sie ze sobg — za pomoca
twarzy i rgk. Na pewno miedzy cztonkami rodziny jest intensywniejszy
kontakt wzrokowy. Czesto osoby z uszkodzonym stuchem nie czujg sie
osobami niepelnosprawnymi (w Stanach Zjednoczonych byla to jedyna
grupa osob niepelnosprawnych, ktéora odmawiala przyjecia dodatkéw
finansowych i odrzucala specjalne traktowanie, w Polsce nadal jest po-
dobnie), chca, by traktowac je jak pelnoprawnych cztonkéw spoteczen-
stwa i by jezyk migowy uznano za oficjalnie obowigzujacy?®.

Przez wiele stuleci rozwijajaca sie stopniowo wiedza o komunikowa-
niu sie ludzi ograniczala sie do zagadnien zwigzanych z wykorzystywa-
niem w kontaktach spotecznych dzwiekowych systemoéw jezykowych. Ten
naturalny dla czlowieka sposéb komunikowania sie shuzyl cztonkom
okreslonej wspélnoty jezykowo-kulturowej do wymiany informacji i wyra-
zania uczué. W badaniach nad komunikowaniem sie ludzi czesto jednak
pomijano zlozono$é i bogactwo niewerbalnych elementéw zachowan jezy-
kowych, a takze przez bardzo dlugi czas nie brano pod uwage jezykéw

17 Ibidem, s. 126-130.

18 Ibidem, s. 139.

19 H. Furth, Deafness and learning: a psychological approach, Wadsworth, Belmont
1973, s. 5.
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migowych. Istniejg rézne sposoby komunikowania sie z osobami z nie-
sprawnos$cig shuchu: poprzez mowe foniczng, pismo lub gesty. Aby sku-
tecznie porozumieé¢ sie z osobami gluchymi i niedoslyszacymi, nalezy
wzig¢ pod uwage oba aspekty: rozumienie oraz bycie rozumianym.

Najpopularniejsza metoda komunikowania sie oséb z wadami stuchu
(szczegolnie w stopniu znacznym i gltebokim) to metoda migowa — kla-
syczny jezyk migowy; jezyk naturalny os6b nieslyszacych, charakteryzu-
jacy sie uzyciem kanatu wzrokowego, a nie audytywnego. Jezyki migowe
sa to te jezyki wizualno-przestrzenne, ktore zostajg nabyte droga natu-
ralnej akwizycji przez gluche dzieci od gluchych rodzicéw. Do niedawna
jezyki migowe byly pozbawione wersji pisanej. Strukturalnie (przynajm-
niej na najbardziej abstrakcyjnym poziomie) jezyki migowe nie réznig sie
zasadniczo od jezykéw fonicznych. Podobnie jak wszystkie jezyki natu-
ralne sg one dwuklasowymi systemami znakéw ze slownikiem i grama-
tyka. Wbrew popularnym pogladom nie istnieje jeden ogélno$wiatowy
jezyk migowy. Przyktadowo brytyjski jezyk migowy (BSL) jest zupelnie
rézny od amerykanskiego jezyka migowego (ASL), ktory jest z kolei uzy-
wany zaréwno w USA, jak i w Kanadzie oraz Meksyku. W Polsce funk-
cjonuje polski jezyk migowy (PJM), ktérego zaczeto oficjalnie uzywaé
w szkolnictwie od 1991 roku. Jezyk migowy sklada sie ze znakéw dakty-
lograficznych okreslajacych poszczegélne litery i liczby oraz ze znakéw
ideograficznych okreslajacych konkretne pojecia20.

Daktylografia / alfabety palcowe (rys. 1) — ,pisanie palcami”, przez
Tadeusza Galkowskiego i Jerzego Kiwerskiego definiowane sa jako ,sys-
tem znakow oparty na ruchach i ukladach palcéw, w ktérym poszczegdl-
nym gloskom odpowiadajg osobne ulozenia lub ruchy palcow”. Daktylo-
grafia obejmuje: znaki alfabetu palcowego, znaki okreslajace liczby, znaki
dziatan arytmetycznych, znaki interpunkecyjne, znaki miar metrycznych,
znaki wyrazéw jednoliterowych oraz skrétowce?!.

Nie nalezy myli¢ systemu jezykowo-migowego (SJM) z polskim jezy-
kiem migowym (PJM), ktory jest jezykiem naturalnym. SJM nie mozna
naby¢ droga naturalnej akwizycji. SIM wykorzystuje gramatyke polska,
laczac ja z migowym stownikiem. Komunikacja w SJM wyglada nastepu-
jaco: nadawca bierze slowa z leksykonu PJM, nadaje je w szyku polskim,
a tam, gdzie w jezyku polskim nalezatoby dodaé koncéwki fleksyjne —
przekazuje je za pomocg alfabetu palcowego. Znaki ze stownika jezyka mi-
gowego sg w SJM pozbawione wszelkich elementéw niemanualnych. Naj-

20 B, Szczepankowski, Wyréwnywanie szans oséb niestyszqcych. Optymalizacja komunika-
¢ji jezykowej, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Rolniczo-Pedagogicznej, Siedlce 1998, s. 102-130.

21 M. Wajcik, Wybrane aspekty spotecznego funkcjonowania miodziezy niestyszqcej
i stabo styszqcej, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2008, s. 71.
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EOS

Rys. 1. Polski alfabet palcowy?2

bardziej rozpowszechniona jest uproszczona wersja SJM, w ktérej pomija
sie palcowanie koncowek fleksyjnych. Jej wykorzystanie polega wiec na
nadawaniu znakéw ze stownika polskiego jezyka migowego w szyku pol-
szczyzny diwiekowej. Wiekszo$é osob, ktore ptynnie postuguja sie PJM,
ma, niestety, powazne trudnosci z ,wylgczeniem” migowych regut grama-
tycznych i zastgpieniem ich regutami gramatyki polskiej2s.

Komunikacja totalna tgczy trening stuchowy i mowe z jezykiem mi-
ganym. Metoda ta zaklada mozliwo$é stosowania wszelkich dostepnych

22 Zob. U. Eckert, Pedagogika niestyszqcych i niedostyszqcych — surdopedagogika, [w:]
W. Dykcik (red.), Pedagogika specjalna, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2005, s. 171.
23 M. Wijcik, op. cit. s. 70.
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(ustnych i manualnych) sposob6w komunikowania sie. Zrédtem komuni-
kacji totalnej byla metoda kombinowana — wykorzystujaca tgczenie mo-
wy, odczytywanie jej z ust, ze znakami jezyka migowego oraz z alfabetem
palcowym. Funkcje integrujaca w komunikacji totalnej petni mowa oraz
wykorzystywanie resztek stuchu i aparatury wspomagajacej styszenie?4,

Wsrod oséb niestyszacych (zaré6wno dzieci, jak i dorostych) niewiele
jest takich, ktore nie bylyby wyposazone w aparaty stuchowe. Wspétczes-
ne aparaty sg zlozonymi wzmacniaczami elektroakustycznymi, lecz dy-
namiczny rozwd6j mikroelektroniki powoduje, ze aktualnie produkowane
aparaty stuchowe juz za kilka miesiecy mogg staé sie nieuzyteczne.

Catkowicie innym niz aparat stuchowy typem protezy stuchowej jest
implant §limakowy, zwany takze wszczepem $limakowym. Jest to elek-
troniczna proteza narzadu zmystu stluchu, zapewniajgca osobom niesty-
szgacym i gleboko niedostyszacym odbiér dzwiekéw. System implantu $li-
makowego jest jedyna szansg dla oséb, ktéorym aparaty sluchowe nie
przynosza korzysci. Glebokie wady stuchu typu odbiorczego uniemozli-
wiaja prawidlowe przetwarzanie sygnalu akustycznego, nawet wzmoc-
nionego przez aparat stuchowy. System implantu §limakowego jako pro-
teza narzadu zmyslu sluchu zastepuje wszystkie trzy elementy ucha
(ucho zewnetrzne, srodkowe i wewnetrzne), zapewniajgc przekazywanie
informacji akustycznej z otoczenia bezposSrednio do nerwu stuchowego.
W slyszeniu za pomocg implantu §limakowego za odbiér dzwiekéw odpo-
wiedzialny jest mikrofon, znajdujacy sie w gérnej czeSci procesora mowy,
tuz za uchem, aby dzwigki przetwarzane przez system byly jak najbar-
dziej zblizone do tego, co powinni$émy styszeé¢. W Polsce systemy implan-
tow Slimakowych stosowane sa od ponad 10 lat, a taczna grupa uzytkow-
nikéw przekroczyta juz 1300 os6b?5.

Pomimo iz osoba z uszkodzeniem stuchu jest w stanie nauczy¢ sie postu-
giwaé mowa dzwiekowa, stycznos§é wylacznie z jezykiem fonicznym moze
powodowacé frustracje i poczucie wyobcowania ze Srodowiska osob niestysza-
cych, a takze brak przynaleznos$ci do Srodowiska oséb slyszgcych. Wybor,
jakimi metodami osoba bedzie sie porozumiewaé, nalezy wiec zawsze do niej
samej. Donald Moores stwierdza, ze gluche dziecko gluchych rodzicéw, ktore
poznaje jezyk migowy od kotyski, jest w pewnym sensie uprzywilejowane
w stosunku do niestyszgcego dziecka styszgcych rodzic6w26.

Na temat rozwoju kompetencji komunikacyjnych dziecka z uszkodzo-
nym sluchem w rodzinie prawidlowo styszacej byla juz mowa powyzej,

24 Tbidem, s. 72.

25 V. Cardinaux, H. Cardinaux, A. Léwe, Przygarnij mnie. Wychowanie dzieci gluchoniewi-
domych, przel. L. Hewryk-Krycz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 48-56.

26 D. Bouvet, op. cit., s. 161.



Kompetencje jezykowe dzieci z uszkodzeniami stuchu w wieku wcezesnoszkolnym 185

w tym miejscu zostanie on jeszcze blizej opisany. Przez pierwsze miesigce
zycia dziecka rodzice mogg nie domys$laé sie, ze ono nie styszy. Zachowujg
sie wiec naturalnie — méwig do niego. Gdy jednak wada stuchu zostanie
potwierdzona, zrywaja kontakt stowny, uwazajac go za bezcelowy. Matka
czy ojciec wchodzg w dzialania medyczne, gdzie wszystko koncentruje
sie wokot utraty sluchu i braku zdolnoSci méwienia. Dziecko nie jest
juz w tym momencie odbiorca ani nadawca zadnych komunikatéw,
wszystkie zabawy slowne zostajg zerwane. Pierwsze lata dziecka mijajag
wiec w atmosferze ,tragedii” i czekania, az podjete dzialania przyniosa
skutki i dziecko zacznie ,normalnie” méwié.

Najczesciej profesjonalisci zachecajg rodzicow do wezesnego protezo-
wania dziecka aparatem stuchowym i nauki odczytywania mowy z ust.
Metoda ustna wykorzystuje rézne drogi kontaktu z osobag niesltyszaca
prowadzace do opanowania mowy ustnej. Obecnie najpopularniejsze sa
dwie formy tej metody:

— metoda ,matczyna” (stowna) — metoda cato$ciowego uczenia mowy
ustnej, oparta na podstawach fonetyczno-psychologicznych. Zaleca
sie porozumiewanie z dzieckiem mowa ustna od najwcze$niejszego
dziecinstwa. Ksztalcenie mowy opiera sie na wykorzystywaniu od-
czué stuchowych, dotykowych, wzrokowych i tych zwigzanych z per-
cepcja dzwieku;

— metoda audytywno-werbalna (stuchowo-ustna) — w metodzie tej wy-
korzystuje sie gtéwnie droge stuchowa (przy udziale aparatéw stu-
chowych lub bez nich). Praca tag metoda opiera sie w szczegélnosci
na maksymalnym wykorzystaniu posiadanych przez dziecko resztek
stuchu?7.

Dziecko niestyszace ma tym wieksze ograniczenia w naturalnym na-
bywaniu jezyka, im bardziej w percepcji dZzwiekéw jest zalezne od wzro-
ku; konsekwencje tego uwidaczniaja sie w podstawowych strukturach
jezyka: fonologicznej (poprawno$é mowy czynnej, artykulacja, melodyj-
no$¢, wyrazistosé), syntaktycznej (prawidlowe stosowanie gramatyki),
semantycznej (poznanie znaczenia sléw, przydawanie stowom znaczenia
sytuacyjnego). Dla wiekszos$ci rodzicéw najwieksze znaczenie ma aspekt
fonologiczny — ,,dziecko nie méwi”28,

Rozwéj] umiejetno$ci postugiwania sie jezykiem rozpoczyna sie
w chwili przyj$cia na §wiat i trwa przecietnie siedem lat. W opisie trud-
nosci jezykowych dzieci z uszkodzonym stuchem mozna oprze¢ sie na kla-
syfikacji Edwarda L. Kaplana i George’a A. Kaplana:

27 U. Eckert, Pedagogika niestyszqcych..., s. 172.
28 G. Dryzalowska, op. cit., s. 23.
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— okres prelingwistyczny (do 18 miesigca zycia) — rozpoczyna sie pierw-
szym krzykiem towarzyszacym narodzinom dziecka, a konczy sie
z chwilg pojawienia sie pierwszych rozpoznawalnych stéw dziecka,

— okres interlingwistyczny (od 18 miesiaca do 7 roku zycia) — zaczyna
sie od wypowiedzenia przez dziecko pierwszych rozpoznawalnych
stéw, a koniczy na opanowaniu przez dziecko peinej struktury jezyka,

— okres postlingwistyczny — dziecko z uszkodzonym stluchem w wieku
7 lat, niestety, nie moze przej$é w rozwoju mowy do tego etapu, po-
niewaz rézni sie ono znacznie w poziomie kompetencji i wykonania
jezykowego od dziecka z prawidlowo rozwinietym stuchem?29,

Wedtug Basila Bernsteina w okresie postlingwistycznym mozna mo-
wi¢ o wyksztalceniu sie kodu ograniczonego i kodu rozwinietego. Kod
rozwiniety pozwala na dokonywanie wyboru form syntaktycznych i ich
réznorodne wykorzystanie niemalze w nieograniczony sposéob, natomiast
kod ograniczony nie stwarza takiej mozliwosci, uzalezniajac rozwadj mowy
od érodowiska spotecznego, w jakim dziecko sie znajduje3°.

Dziecko z wada stuchu w poczgtkowych fazach nauki jezyka ma trud-
nosci w zrozumieniu, ze nazwy przedmiotéw ulegaja zmianie ze wzgledu
na zmieniajgce sie sytuacje, co prowadzi do powaznych trudnosci w opa-
nowaniu koniugacji czasownikow i deklinacji rzeczownikéw. Poza tym nie
potrafi przekazywac pojeé, znakow czy zwiazkow syntaktycznych tgczacych
wyrazy, bowiem nie rozumie réznicy miedzy jezykiem jako sposobem na-
zywania przedmiotéw, a jezykiem jako $rodkiem wyrazania wiedzy, sgdow
i twierdzen o otaczajacej rzeczywisto$ci. Odbiér informacji przez dziecko
wymaga odczytywania znaczen ze wzgledu na ich kontekst w zdaniu, into-
nacje glosu, roztozone akcenty itp. Prowadzi to do utozsamiania zdan, kté-
re w ,odczycie” wzrokowym majg takie samo znaczenie. Wystepowanie
tych samych stéw w innym kontekscie dla dziecka z zaburzeniem stuchu
jest czym$ niezrozumialym, poniewaz na pierwszym etapie uczenia sie
jezyka opiera sie ono na rzeczach statych. Sg to stale nazwy przedmiotéow,
czynnosci, wzory wypowiedzi odczytywane z ust. Prowadzi to do doslowne-
go obrazowania rzeczywistosci i w efekcie do braku umiejetnosci wykorzy-
stania jezyka do umystowego i spolecznego rozwoju dziecka3!.

Wejscie dziecka z prawidlowym stluchem w okres postlingwistyczny
zwigzane jest z opanowaniem pelnej struktury jezyka. Jest ono zatem

29 B. Szczepankowski, Wyréwnywanie szans..., s. 35.

30 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji: uwagi dotyczqce podat-
nosci na oddziatywanie szkoly, przet. Z. Babska, [w:] G.W. Shugar, M. Smoczyriska, Bada-
nia nad rozwojem jezyka, PWN, Warszawa 1980, s. 78.

31 A. Lowe, Wychowanie stuchowe. Historia — metody — mozliwosci, przel. D. Lewan-
dowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995, s. 63.
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dobrze przygotowane do doskonalenia zdolnoSci postugiwania sie jezy-
kiem oraz do zdobywania i przekazywania nowych wiadomos$ci. Pocza-
tek okresu postlingwistycznego zwykle wigze sie u dziecka z momentem
rozpoczecia nauki szkolnej i wymaga przygotowania do opanowania sztu-
ki czytania i pisania. Aby dziecko mogto w pelni sie uczy¢, wykorzystujac
do tego jezyk, musi ten jezyk rozumieé. W szkole doskonalenie jezyka
polega przede wszystkim na uczeniu sie, w jaki sposéb komunikowaé
jezykowo to, czego dziecko zdotato sie nauczyé. W klasie szkolnej wyraza-
nie wiedzy odbywa sie poprzez moéwienie i pisanie, a jej zdobywanie po-
przez czytanie.

Dziecko z wada stuchu w wieku szkolnym, to jest siedmiu lat, prze-
waznie nie jest na poziomie rozwoju mowy wystarczajacym do wkrocze-
nia w okres postlingwistyczny — zwykle wciaz znajduje sie ono na pozio-
mie charakterystycznym dla okresu interlingwistycznego i wobec tego nie
jest zdolne do skutecznego zdobywania wiedzy oraz jej przekazywania. Te
rozwazania oczywiscie sg stluszne tylko w przypadku tzw. gluchoty pre-
lingwalnej, tzn. sytuacji, w ktorej uszkodzenie stuchu pojawito sie jeszcze
przed wkroczeniem w okres postlingwistyczny. Dzieci, u ktérych uszko-
dzenie stuchu nastgpito w okresie postlingwistycznym (tzw. gluchota post-
lingwalna) mogg stosunkowo szybko nauczyé sie odczytywania mowy
z ust, a ich wlasna mowa jest zrozumiala dla otoczenia, co wydatnie uta-
twia nauke szkolng32,

Wsréd najbardziej charakterystycznych nieprawidlowosci w zakresie
mowy dziecka z uszkodzeniem stuchu mozna wyréznié:

— stowa wypowiadane powolnie i z duzym wysitkiem,

—wadliwy rytm wymowy,

— nieprawidlowa jako$é glosu (glos zbyt niski lub zbyt wysoki),

— opuszczanie i znieksztaltcanie glosek,

— staba zrozumiato$é mowy i zta artykulacja3s3.

W literaturze wymieniane sg tez takie charakterystyczne cechy mowy
dzieci z uszkodzonym stuchem, jak ,mowa oddechowa”, mieszanie glosek
dzwiecznych z bezdzwiecznymi czy tez opuszczanie lub zamienianie glo-
sek konicowych. Zdaniem niektorych badaczy jezyka u oséb z wada stuchu
nawet niewielkie obnizenie ostrosci styszenia oddziatuje negatywnie na
ksztaltowanie sie prawidlowej artykulacji. Wedlug innych dopiero uszko-

32 M. Géraléwna, Czynniki decydujgce o rozwoju jezykowym dziecka z uszkodzonym
stuchem, [w:] S. Grabias (red.), Gluchota a jezyk, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1994, s. 59.

33 E. Wojnarowska, Zaburzenia mowy. Materialy dla Stuchaczy Podyplomowego Stu-
dium Logopedycznego, z. 2, Wydzial Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
1983, s. 65-66.
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dzenie stuchu od 30-40 dB moze sta¢ sie¢ przyczyng trudnosci w wyma-
wianiu poszczegdlnych dzwiekow34.

Reasumujgc, dziecko z uszkodzeniem stuchu wkraczajace w okres
szkolny nie ma zwykle jeszcze w pelni wyksztalconego jezyka i mowy
charakterystycznych dla okresu postlingwistycznego i wobec tego jest ono
od samego poczatku podatne na wystgpienie ewentualnych trudnosci
1 niepowodzen w nauce. Badania wynikéw nauczania pokazuja, ze wia-
$nie poczatek nauki szkolnej (pierwszy rok nauki) jest okresem najczest-
szego wystepowania niepowodzeri3s,

Trudnosci i stymulowanie rozwoju sprawnosci
jezykowych dzieci z zaburzonym sluchem
w klasach I-III szkoly podstawowej

»Sama wada shluchu nie tworzy osobowosci czlowieka, a glebokosé wady
nie okresla jego mozliwosci”36. Dzieci z ubytkami stuchu bardzo réznig sie
miedzy soba i nie ma ,statystycznego ucznia z wada stuchu”; to nie zabu-
rzenie stuchu cechuje takiego ucznia, nie przez taki pryzmat nalezy na
niego patrzeé. Kazdy nauczyciel pracujacy z dzieémi z wadami stluchu
powinien poznac ich osobowo$¢, mocne strony, zdolnos$ci i kierujgc sie ta
wiedzg, pomagac¢ im zdobywaé umiejetnosci. Nauczanie i wychowanie
dzieci, szczegélnie tych najmtodszych, jest bez watpienia czynnoscia nie-
zwykle wazng, ale jednocze$nie trudna.

Trudnoéci sa tym wieksze, im wieksze sg problemy dzieci, a zaburzenie
stuchu z pewnoscia sie do tych probleméw zalicza. Nauczyciel stajacy przed
zadaniem nauczania dziecka z wada stuchu podejmuje pewnego rodzaju
wyzwanie, bo to od niego — od jego wysitku, wiedzy, cierpliwosci, stosowa-
nych metod pracy i nastawienia — zalezy sukces i dalszy rozwdj ucznia.
Czesto nauczycielom rozpoczynajagcym prace z uczniem niedostyszacym
towarzyszy lek (,czy sobie poradze?”), ktéry moze wynikaé z niewiedzy na
temat mozliwos$ci i kompetencji jezykowych tychze uczniéw37.

Dzieci z uszkodzonym stluchem, ktére uczeszczaja do szk6t masowych,
muszg pokona¢é szereg przeciwnosci, szczegélnie tych zwigzanych z pro-

34 D. Emiluta-Rozya, Wymowa dzieci niestyszqcych, [w:] S. Grabias (red.), Gluchota
a jezyk, s. 177-182.

35 U. Eckert, Dojrzafosé szkolna dziecka z wadq stuchu i jej uwarunkowania, [w:]
A. Hulek (red.), Czlowiek niepetnosprawny w spoteczeristwie, PZWL, Warszawa 1986, s. 187.

36 U. Buryn, T. Hulboj, M. Kowalska, T. Podziemska, Mdj uczeri nie slyszy. Poradnik dla
nauczycieli szkot ogolnodostepnych, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Warszawa 2001, s. 7.

37 Ibidem, s. 5-7.
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gramem nauczania, nie kazde dziecko jest bowiem w stanie mu sprostac.
Na drodze stoja takze trudnosSci zwigzane ze $rodowiskiem — nauczycie-
lami i réwie$nikami.

Dziecko, dysponujac jezykiem, rozpoczyna uczenie sie za pomoca slto-
wa i uwalnia sie od uczenia opartego jedynie na zdobywanych doswiad-
czeniach. Rola jezyka i poziom rozwoju umyslowego dziecka wzrasta, gdy
rodzice zaczynaja zastanawiaé¢ sie nad podjeciem przez nie obowigzku
szkolnego. Proces skutecznego nauczania i uczenia sie nie jest mozliwy
bez umiejetno$ci komunikacji, zatem im dziecko z wada stuchu lepiej
opanuje jezyk, tym proces zdobywania nowych do§wiadczen i umiejetno-
$ci szkolnych jest tatwiejszy i przyjemniejszy, a zagrozenie niepowodze-
niami mniejsze. Rozwdj jezykowy jest nierozerwalnie zwigzany z calo-
ksztaltem psychicznego rozwoju dziecka — z rozwojem emocjonalnym,
poznawczym oraz spolecznyms3s,

Zanim dziecko z wadg stluchu przystapi do uczenia sie w szkole ma-
sowej, nalezy we wspélpracy z rodzicami zbadac jego dojrzatosé szkolna.
Trzeba ustalié, czy:

— byla podjeta wczesna rehabilitacja dziecka, umozliwiajgca kontakt

stowny z nim,;

— dziecko zaopatrzone jest w indywidualnie dobrany aparat stuchowy;

—rodzice stale wspétpracujg z terapeuta (surdopedagogiem lub sur-
dologopeds), ktory przekazuje im wskazéwki do codziennej pracy
z dzieckiem,;

—w badaniach psychologicznych dziecko wykazuje prawidlowy rozwdj
intelektualny — zblizony do rozwoju dziecka styszacego bedacego
w tym samym wieku;

— dziecko jest zainteresowane komunikacjg slownag;

— dziecko uczestniczylo wezeéniej w zajeciach integracyjnych z dzieé-
mi slyszacymi na poziomie edukacji przedszkolnej lub chociaz
w klasie zerowej;

— dziecko przejawia dobrag koncentracje uwagi, spostrzegawczosé, wia-
$ciwe kojarzenie sytuacyjne i zapamietywanie wzrokowe, niezbedne
w procesie komunikacji stuchowej i wzrokowej;

— dziecko posiada umiejetnosé¢ kierowania wilasnymi emocjami, jest
przystosowane do zachowan grupowych, bowiem dzieci nadpobudli-
we i zahamowane psychoruchowo maja mniejsze szanse na pokona-
nie trudnosci wystepujacych w szkole3®.

38 G. Dryzatowska, op. cit., s. 54.

39 M. Gorzula, Czynniki warunkujgce powodzenie dziecka niestyszqgcego w szkole ma-
sowej, [w:] J. Wyczesany (red.), Dziecko z wadq stuchu w szkole podstawowej, Sponsor,
Krakéw 1992, s. 23-28.
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Niezaprzeczalny jest zwigzek jezyka z procesem edukacji, podkresla go
chociazby Jean Stubbs: ,, Typowe nauczanie i uczenie sie obejmuje dziala-
nia zwigzane z jezykiem, takie jak: wykladanie, wyja$nianie, dyskutowa-
nie, informowanie, odpowiadanie, stuchanie, powtarzanie, parafrazowa-
nie i podsumowanie”0. Oczywisty wiec jest fakt, iz dzieci z uszkodzeniami
stuchu w wiekszym stopniu narazone sg na trudnosci i niepowodzenia
szkolne. Klasa szkolna jest miejscem, gdzie jezyk odgrywa dominujgca
role w procesie rozwijania u dzieci sluchania — méwienia, czytania —
pisania.

Uczen majgcy trudnosci stuchowe trafia wiec na powazne przeszkody
w zdobywaniu wiedzy; wykorzystuje resztki stuchu wzmocnione apara-
tem stuchowym i odczytuje mowe z ust nauczyciela, musi te informacje
prawidlowo odebraé i zrozumieé. Dziecko skupia sie na odbiorze informa-
¢ji droga wzrokowa — obserwuje twarz moéwigcego, jego mimike, ruchy.
Jednak zanim zacznie odczytywaé mowe z ust, musi nauczy¢ sie znacze-
nia kazdego stowa, zapamietac to znaczenie i uklad warg méwigcego. Jest
to umiejetno$¢ niezwykle zlozona, mogaca przysporzy¢é uczniowi wiele
trudnosci4l.

Wsrod gtéwnych probleméw, z jakimi borykaja sie uczniowie z wada-
mi stuchu, mozna wyréznié przede wszystkim:

—nauke czytania — zrozumienie i zapamietanie pojec¢: sylaba, glos-
ka, samogloska, spétgtoska, litera, dwuznak, wyraz, stowo, zdanie;
rozumienie i prawidlowe dzielenie wyrazéw na sylaby, wskazanie
ustyszanej gloski w slowie, wymienienie sléw zaczynajacych sie na
okreslona gloske, wyodrebnianie glosek w wyrazie, wskazanie sa-
moglosek, spélglosek, policzenie liter w wyrazie, podkreslenie dwu-
znakéw, ulozenie zdania z wyrazami itp.;

—nauke pisania — trudnoscig jest pisanie poprawne, poniewaz dzieci
z wadami stluchu piszg tak jak méwia i styszg; zadaniem nauczycie-
la jest, aby wskazal dziecku mylone litery i skoncentrowal jego
uwage na prawidlowym ich obrazie. Podczas nauki pisania wyko-
rzystywana jest zaré6wno pamieé¢ wzrokowa, stuchowa, jak i ,pamieé
motoryczna”, nalezy przyzwyczaic¢ reke do pisma;

— przyswajanie poje¢ matematycznych — moga sie pojawié ktopo-
ty ze zrozumieniem i zapamietaniem podstawowych pojeé, dziecko
musi opanowac wiele abstrakcyjnych stow, takich jak suma, réznica,
dodaé, odjaé, pomnozy¢, podzieli¢, mniej, wiecej, 1zejszy, krotszy itp.

40 G. Dryzalowska, op. cit., s. 59.
41 Tbidem, s. 62-63.
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Dopoki dziecko nie operuje swobodnie tymi okres§leniami, powinno
mie¢ dostep do obrazu graficznego;

—rozumienie pytan i polecen nauczyciela — mozliwe, ze uczen
z uszkodzonym stuchem nie reaguje na polecenie podczas lekgji, po-
niewaz nie wie, ze jest ono skierowane do niego, nauczyciel moze
takze wypowiadaé¢ sie zbyt cicho. Zdarzajg sie tez sytuacje, gdy
uczen nie rozumie polecenia z powodu ograniczonego zasobu stow-
nictwa, slabego rozumienia form gramatycznych czy stabej pamieci
stuchowej. Istotna kwestig jest, aby nauczyciel nie przekazywat
waznych informacji, np. o godzinie wycieczki, juz po dzwonku, gdy
w sali jest najwiekszy hatas;

—rozumienie dluzszych wypowiedzi ustnych i pisemnych — je-
$li tres¢ wypowiedzi jest uczniowi nieznana i nie moze on odwotaé
sie do tekstu czy obrazu w podreczniku, wéwczas moze sobie nie
zdawacé sprawy, jak wazna jest to wypowiedz (czy jest to wstep do
catej lekgji, czy tylko anegdota); jesli dziecko z uszkodzonym stu-
chem ma klopoty z koncentracjg uwagi, maly zaséb stownictwa czy
gramatyki, to z pewnoscig dtuga wypowiedz ze zdaniami zloZonymi
bedzie dla niego niezrozumiata. Nauczyciel przed taka dltuga wypo-
wiedzig powinien zapisaé¢ temat na tablicy (lub chociaz w zeszycie
dziecka), niezbedne jest réwniez zaznaczenie, czego bedzie dotyczyta
ta wypowiedz (,,Opowiem wam dzisiaj bajke o...” lub ,Postuchajcie
uwaznie, dzisiejsza lekcja bedzie o...”). Nauczyciel powinien przez
calg wypowiedZ zwracaé uwage na ucznia stabostyszacego, czuwad,
aby aktywnie stuchat i umozliwi¢ mu to42.

Podstawg rewalidacji dzieci z wadami stuchu jest profesjonalnie rea-
lizowane wychowanie stuchowe, przez ktére rozumiemy ,tworzenie zaso-
bu do$wiadczen akustycznych, analogicznych do zasobu takich doswiad-
czen u ludzi normalnie styszacych, oraz rozwiniecie tg drogg mowy, ktéra
pomaga przezwyciezy¢ wtorne zaburzenia towarzyszace uszkodzeniu stu-
chu i umozliwia nawigzanie kontaktu z otoczeniem”3. Do zadan szczego6-
lowych wychowania stuchowego dziecka w nauczaniu wczesnoszkolnym
mozna zaliczy¢:

— wprowadzenie dziecka w §wiat dzwiekow, zaznajomienie ze $rodo-

wiskiem akustycznym,

— poprawne ksztaltowanie pojeé, czyli wzbogacanie tresci poje¢ o ce-
chy akustyczne,

42U. Buryn, T. Hulboj, M. Kowalska, T. Podziemska, op. cit., s. 60-69.
43 G. Lindner, Podstawa audiologii pedagogicznej, przet. J. Wierzchowski, PWN, War-
szawa 1976, s. 105.
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— poprawa wyrazisto$ci artykulacji w wyniku autokontroli artykulacji

przez styszenie wlasnego glosu,

— utatwienie odbioru informacji droga wzrokowo-stuchowa,

— uaktywnianie resztek stuchowych,

— wychowanie estetyczne — stuchanie muzyki, odgloséw otoczenia

i przyrody,

— wychowanie spoteczne — glo$ne, niekontrolowane stuchem zachowa-

nia, ktére Swiadczg o kulturze i przystosowaniu spolecznym44.

Jes§li potraktowaé nauczanie jako dzialanie celowe, zmierzajace do
wyksztalcenia réznych umiejetnosci, to wiele aspektéw wspélpracy
z uczniem mozna sklasyfikowac jako pozaprzedmiotowe. Praca z uczniem
z wadg stuchu powinna byé indywidualizowana w kilku obszarach:

1. Bogacenia i ksztaltowania jezyka — od pierwszych dni w szkole
dziecko moze prowadzi¢ slowniczek, w ktérym zapisane bedg pojecia,
nieznane slowa, specyficzne powiedzenia, ktérych uzywa nauczyciel.
Najmlodsze dzieci moga stosowac rozwigzania graficzne — rysunki, wyci-
nanki, wklejanki itp. W slowniczku wyrazy mozna tez pogrupowaé tema-
tycznie. Istotnym zadaniem nauczyciela jest zachecenie dziecka do samo-
dzielnosci, do umiejetnego poszukiwania i codziennego korzystania ze
stowniczka i1 innych pomocy naukowych.

2. Czytania ze zrozumieniem - rolg nauczyciela jest ksztalcenie
czytania ze zrozumieniem na réznych tekstach i przy kazdej okazji (nie
tylko podczas edukacji polonistycznej), przydatne beda tu réwniez
ilustracje, przelozenie opowiadania na komiks czy scenke dramowa.
Uczen z wadg stuchu chetnie skorzysta z przygotowanego przez nauczy-
ciela planu wydarzen, pozwoli to na uporzadkowanie tresci i selekcje in-
formacji.

3. Poszukiwania i przyswajania informacji — uczen stabostyszacy
w mniejszym stopniu niz jego slyszgcy réwieSnicy przyswaja wiedze
o Swiecie przez uslyszane informacje, dziecko moze nie rozumieé uzywa-
nych podczas lekcji potocznych stéw, poniewaz nigdy nie mialo z nimi
stycznosci. Gdy lekcja bedzie dotyczyta konkretnego nowego zagadnienia,
mozna wczesniej poprosié¢ rodzicéw, aby wyjasnili dziecku znaczenie po-
szczegollnych stow.

4. Pisania dluzszych wypowiedzi — wypracowania sg sposobem
wyrazania my$li i wymagajg wielu czynno$ci umystowych, dlatego tez
sprawiaja znaczne trudnos$ci uczniom z uszkodzonym stuchem. Nauczy-

44 A, Korzon, Wychowanie stuchowe dzieci z wadami stuchu, [w:] J. Wyczesany (red.),
Dziecko z wadq stuchu..., s. 100.



Kompetencje jezykowe dzieci z uszkodzeniami stuchu w wieku wcezesnoszkolnym 193

ciel pracujacy z dzieckiem powinien zwrécié uwage na powiekszenie
zasobu stownictwa czynnego i biernego, sprawnosci w nazywaniu rzeczy,
czynno$ci, zjawisk, osob itp. Pisanie wypracowan powinna poprzedzaé
realizacja éwiczen gramatyczno-stylistycznych i éwiczen kompozycyjnych.

5. Oceniania osiagniec¢ — jest to czesty dylemat dla nauczyciela: jak
oceni¢ ucznia z wada stuchu? Czy kierowaé sie kryteriami przyjetymi dla
catej klasy, czy obnizaé prég wymagan? Dobra forma oceny jest ocena
opisowa, w ktorej nauczyciel uwzglednia trudnosci, ale i mocne strony
dziecka. Trudniej jest oceni¢ ucznia w przyjetej skali szeSciostopniowe;.
Niestety, nie ma jednoznacznych wskazéwek na temat sprawiedliwego
oceniania dzieci z wada stuchu i jego rowiesnik6w. Mozna kierowaé sie
idea edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, gdzie oce-
niamy przede wszystkim postep, przyrost wiedzy i umiejetnosci4s.

W mtodszych klasach szkoly podstawowej nauczyciel powinien przede
wszystkim zadbaé o nawigzanie systematycznej, rzeczowej i zyczliwej
wspélpracy z rodzicami. To rodzice do czasu rozpoczecia edukacji w szko-
le byli pierwszymi nauczycielami dziecka i to oni znaja je najlepiej.
W pierwszych latach nauki polaryzuja sie postawy rodzicow wobec na-
uczycieli i szkoly, ujawnia sie réwniez stosunek do dysfunkcji dziecka.
Bez wspétpracy nauczyciela i rodzicow sukces dziecka jest niemozliwy.
Rodzice, ktorzy akceptuja swoje dziecko, szukaja sposobow przezwycieza-
nia trudnos$ci, majgc na wzgledzie potrzeby dziecka, sg najlepszymi
sprzymierzencami nauczycieli w rehabilitacji i uczeniu dziecka z wada
stuchu4é,

Nalezy zaakcentowaé przy tym, iz dziecko z uszkodzonym stuchem
powinno przystosowaé sie do zycia w obu spotecznosciach. Powinno stop-
niowo stawacé sie cztonkiem zaréwno §wiata ludzi styszacych, jak i niesty-
szgcych; przynajmniej czeSciowo utozsamiaé sie ze Swiatem styszgcych,
ktory prawie zawsze jest Swiatem jego rodzicéw i cztonkéw rodziny (po-
nad 90% dzieci gtuchych ma styszacych rodzic6w). Réwnoczesnie od naj-
mlodszych lat dziecko powinno mieé¢ styczno$é z jego drugim Swiatem,
Swiatem ludzi niestyszacych.

Obowigzkiem rodzicow i specjalistéw jest umozliwienie dziecku nie-
dostyszacemu przyswojenia dwaéch jezykéw, jezyka spolecznosci oséb nie-
styszacych i jezyka méwionego styszacej wiekszosci. Aby osiggnaé ten cel,
dziecko powinno mieé¢ kontakt z obydwoma Srodowiskami i odczuwaé
potrzebe uczenia sie i uzywania obydwu jezykéw.

45 U. Buryn, T. Hulboj, M. Kowalska, T. Podziemska, op. cit., s. 96-104.
46 Tbidem, s. 107-110.
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Zakonczenie

Ostatnie lata spowodowaly, iz jesteSmy uczestnikami intensywnych
zmian edukacyjnych. Niektére z tych zmian dotycza réwniez sposobow
ksztalcenia dzieci niepelnosprawnych. W miejsce grupowania dzieci
w zaleznoSci od posiadanych przez nie rodzajéw schorzen czy dysfunkcji
i organizowania specjalnie do tego powolanych instytucji, ktére niewat-
pliwie izoluja dzieci od spoteczeristwa, proponuje sie rozwiazania wilacza-
jace, umozliwiajgce dziecku naturalng edukacje w $érodowisku zdrowych
rowiesnikow.

Swiat ludzi pelnosprawnych jest naturalnym otoczeniem, w ktérym
wczeéniej czy pozniej dziecko z jakgkolwiek niepelnosprawnos$cia musi
odnalezé swoje miejsce. Szanse na przebywanie w takim $rodowisku
stwarza integracyjny system ksztalcenia. Wedtug Aleksandra Hulka —
prekursora idei integracji w Polsce — polega on na ,maksymalnym wia-
czaniu dzieci i mtodziezy z odchyleniami od normy do zwyktych szkét oraz
placéwek oswiatowych, umozliwiajac im w miare mozliwosci, wzrastanie
w gronie zdrowych rowie$nik6w”47.
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Language competences of early-school children
with hearing impairments

Summary

Acquisition of certain linguistic and communicative competences by children
with hearing impairments is a great challenge — both for the children and their
families. The process of acquiring the above-mentioned competences by children
from this category depends on the degree of hearing impairment (mild, moderate,
sever or profound) and family-related determinants. The process of language and
speech acquisition will be different in the case of children with hearing impair-
ment raised in families with normal hearing, compared with families comprising
deaf persons. In the process of acquiring fundamental language skills (hearing-
-speaking, reading-writing) children with hearing impairments encounter many
difficulties. Those obstacles can be overcome, and the development of such skills
can be stimulated by professionally conducted auditory education.
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MALGORZATA CYWINSKA

Tworczy wymiar aktywnosci
jezykowej dziecka

Wprowadzenie

Jedng z cech przypisywanych jezykowi jest jego tworczy charakter. Te
wtasciwosé jezyka akcentuje Noam Chomsky, wskazujac na mozliwosé
wypowiadania i rozumienia przez jednostke nieskonczonej liczby no-
wych, zupelnie nieznanych zdar. Autor podkresla znaczenie wrodzone-
go mechanizmu nauki jezyka, ktory przekazywany genetycznie daje
sposobno$¢ indukeji abstrakeyjnych regut jezykowych z wypowiedzi oto-
czenial. Dzieki twérczemu wymiarowi jezyka dziecko moze byé aktyw-
nym poszukiwaczem i eksperymentatorem w sferze werbalnej; ma moz-
liwo$§¢ tworzenia nieskoniczonego zbioru zdan ze skoriczonego zbioru
elementow jezykowych.

W procesie opanowywania jezyka ogromne znaczenie nalezy przypisaé
nie tylko genetycznym uwarunkowaniom, ale takze oddzialywaniom $ro-
dowiskowym. Janina Uszynska-Jarmoc wykazuje, iz ,dziecko sponta-
nicznie wykrywa rozmaitos§¢ form jezykowych, poznaje ich funkcje, stale
wyprobowuje jezyk w kontaktach spotecznych. Dziatania te podejmuje
samodzielnie, nawet przy minimalnej stymulacji ze strony dorostych2.

Za Malgorzatg Malickg tworczy charakter jezyka da sie przyréwnac
do ,joperacji rozkltadania i ponownego sktadania obrazu §wiata” mogace;j
stanowi¢ synonim kombinatoryki, ktora jest podstawa dziatalnosci twor-

1R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, przet. M. Babiuch i in.,
WSiP, Warszawa 2005, s. 402.

2 J. Uszynska-Jarmoc, Twdrcza aktywnosé dziecka. Teoria — rzeczywistos$é — perspekty-
wy rozwoju, Trans Humana, Bialystok 2003, s. 41.

3 M. Malicka, Uroki i trudy twdrczego zycia, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1982, s. 27.
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czej. Kombinatoryka odzwierciedla dowolne zestawianie elementéw przez
przetwarzanie struktur znanych lub wytwarzanie nowych. Kombinowa-
nie moze przebiega¢ w oparciu o okreslone reguly lub — tak jak w przy-
padku dzieci — spontanicznie, bez wspierania sie ustalonymi zasadami.
W procesie tworzenia chodzi o wygenerowanie takich kombinacji, ktére
wywoluja zdziwienie bedgce wyrazem indywidualnego, oryginalnego
przezywania $wiata. Na dokonywanie takich kombinacji pozwala otwar-
tosé systemu jezykowego. Te ceche jezyka akcentowat Wilhelm von Hum-
boldt, ktéry wykazywal, iz jezyk jest przede wszystkim dzialaniem,
a wiec podlega cigglej ewolucji, cigglym innowacjom; jest tworem stale
rozwijajacym sie, bo uzywanie jezyka zalezne jest nie tylko od jego po-
znania, ale takze od sytuacji, w ktérej jest stosowany+.

Wytwarzaniu konstrukecji nieoczekiwanych sprzyja kolejna cecha
ludzkiego jezyka, jaka jest mozliwo$é ,przedluzania odniesienia”. Jezyk
moze byé bowiem uzywany nie tylko w odniesieniu do tego, co aktual-
nie sie dzieje, ale réwniez w kontekscie tego, co sie stalo lub co moze sie
zdarzyé¢.

Inng bardzo wazng wlasciwoscig jezyka umozliwiajgca przeprowa-
dzanie dzialan tworczych na materiale jezykowym jest jego internalizacja
przejawiajaca jest w tzw. mowie wewnetrznej. Ta forma wypowiedzi po-
siada wlasng gramatyke i sktadnie. Operuje gléwnie semantyka, stad
w mowie wewnetrznej wystepuje zlepianie kilku senséw w nowag catosé.
Mowa wewnetrzna ma charakter skrétowy. Spowodowane jest to ten-
dencja do wyrazania tego, co nowe, powstajace w wyniku przemyslen,
a pomijania informacji juz znanych podmiotowi. W mowie wewnetrznej
mozliwe jest swobodne kombinowanie nawet odlegtych znaczeniowo ele-
mentow.

Najbardziej intensywny rozwdj jezyka odbywa sie miedzy 2 a 12 ro-
kiem zycia. W tym okresie ,mozliwos$ci umystowe dziecka sa prawie nieo-
graniczone i jest ono w stanie przyswoi¢ sobie bez wiekszego wysitku na-
wet kilka jezykow. Jednak rozwdj ten musi by¢ ciggle stymulowany oraz
pobudzane i wyzwalane muszg by¢ jego mozliwos$ci tworcze”>. Najwaz-
niejsze dla rozwoju jezykowego sa dwa pierwsze lata zycia, zwlaszcza
wielo§¢ i réznorodnosé doswiadczen poznawczych i jezykowych. Caly péz-
niejszy rozwdj jest modyfikacjg i powtarzaniem tych najwczesniejszych
funkcjonalnych zachowan oraz wspétdzialania jezyka i umystu.

4 M. Kielar, Twdrcze opanowywanie i uzywanie jezyka przez dziecko, [w:] S. Popek
(red.), Aktywnosé tworcza dzieci i mlodziezy, WSiP, Warszawa 1988, s. 57.

5D. Czelakowska, Twdrczosé a ksztalcenie jezyka dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 1996, s. 14-15.
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Ujecia tworczosci dzieciecej

W charakterystyce pojecia tworczosci Morris 1. Stein wykazuje, ze twor-
czo$¢ jest to proces przynoszacy nowy wytwor, w okreslonym czasie oce-
niany przez grupe jako trafny lub uzytecznyS. Wincenty Okorh w pre-
zentacji tego pojecia podkres§la takze, iz ,twoérczosé to proces dzialania
ludzkiego dajacy nowe i oryginalne wytwory, oceniane w danym czasie
jako spotecznie wartosciowe””. Takie rozumienie twoérczosci odzwierciedla
ujecie przedmiotowe (elitarne), akcentujace funkcje spolecznag wytworu
tworczego, stopien jego nowosci i znaczenie dla calego spoteczeristwa czy
nawet ludzkos$cis.

Aktywnosé twoércza dzieci nie wykazuje powyzszych cech twoérczosci
1 dlatego tez w mys$l opisanego podejécia elitarno-przedmiotowego zjawi-
sko tworzenia u dzieci nie wystepuje. W odniesieniu do nich nalezy bo-
wiem rozpatrywacé osobista funkcje procesu tworzenia i jego znaczenie dla
rozwoju osobowosci tworcy. W tym konteks$cie wystepuja dwa podejscia,
ktore przystaja do dziatalnoSci tworczej dzieci: podej$cie podmiotowo-hu-
manistyczne i podejscie realistyczne?.

W mysl pierwszego dzieci sg twdrcze. Robert Gloton i Claude Clero
oraz Maria Przetacznik-Gierowska twierdza, ze dziecko w sposéb natu-
ralny jest tworca, a o istocie tworczosci dziecka stanowig nie tyle rozwia-
zania lepsze, co ,inne”, tzn. nowe i zarazem uzyteczne dla samego dziec-
ka. Teresa M. Amabile konstatuje, ze ,wszystko, co dziecko robi lub
mowi, moze by¢ uznane za twoércze, jesli spelnia dwa kryteria. Po pierw-
sze, musi by¢ rzeczywiscie odmienne od wszystkiego, co dziecko do tej
pory zrobilo [...], widzialo, slyszato. Po drugie, nie moze by¢ zwyczajnie
odmienne, powinno byé poprawne, uzyteczne dla osiggniecia celu, atrak-
cyjne lub znaczace dla dziecka w pewien spos6b”0. We wskazanym tu
podejsciu podmiotowo-humanistycznym twierdzi sie nawet, ze dzieci sa
czasem bardziej tworcze niz doros§li. Arthur J. Cropley, uzasadniajac te
teze, wysuwa trzy argumenty. Akcentuje on, iz twoérczos¢ jest nieodlgczng
czescig dziecinstwa — jest niemal esencja bycia dzieckiem, bowiem z regu-
ly dzieci sg wolne od utartych opinii, konwencji dotyczacych $wiata i sa-
me musza budowaé wlasne ,wewnetrzne mapy” otaczajacej rzeczywisto-

6 M.I. Stein, A Transactional Approach to Creativity, [w:] C.W. Taylor, F. Barron
(red.), Scientific Creativity: Its Recognition and Development, Wiley, New York 1963.

7W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1981, s. 325.

8 K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, wyd. 2 poszerz., Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Sopot 2013, s. 281-285.

9 Ibidem, s. 285-293.

10 Ibidem, s. 287-288.
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sci. Wykazuje tez, iz tworczo$é dzieci jest potrzebna spoleczenstwu, bo-
wiem postrzegaja one rzeczy w inny, oryginalny sposéb i niejednokrot-
nie znajduja nowe podejscia do starych probleméw. Ostatni argument
dotyczy tego, iz tworczos¢ poprzez to, iz sprzyja uruchamianiu bardziej
atrakcyjnych dla dzieci — w stosunku do tradycyjnych podejsé dydaktycz-
nych — strategii nauczania i uczenia sie, implikuje efektywniejszy rozwdj
uczniéwll,

W realistycznym podejéciu do dziatalnosci twoérczej dzieci uwaza sie
natomiast, iz dzieci sg tworcze w pewnych dziedzinach, gléwnie w sztuce
(w plastyce, muzyce, dramatyzacji), w innych zas, takich jak nauka,
wynalazczo§é, dziatalnos§¢é spoteczna, nie tworza wcale. Tworczosé dzieci
powinno sie jednak — jak podkres§laja Mark A. Runco i Robyn E. Charles
— rozpatrywacé i ocenia¢ wedlug kryteriow oryginalnosci i uzytecznosci
definiowanych w odniesieniu do kazdego dziecka indywidualnie (twoér-
czo$¢ personalna, osobista), a nie w kontekscie obiektywnych norm.

Ujecie realistyczne twoérczej aktywnosci dzieciecej wylania szereg jej
funkcji. Sg nimi:

— funkcja rozwojowa (twoérczosé sprzyja rozwojowi sfery poznaweczej,

emocjonalnej, sprawnosciowej dzieci);

— funkcja ekspresyjna (tworczosé umozliwia dzieciom wyrazanie wilas-

nych mysli i przezy¢ w jezyku sztuki lub w zabawie);

— funkcja socjalizacyjna (tworczo$¢ wdraza do odgrywania okreslo-

nych rél spotecznych, ponoszenia odpowiedzialnosci za innych);
— funkcja terapeutyczna (dzieki aktywnosci twoérczej dzieci odreago-
wujg nagromadzone napiecia, leki, uczg sie rozwigzywaé konflikty
w konstruktywny sposéb);

— funkcja edukacyjna (tworczo$é sprzyja opanowaniu nowych umie-
jetnosci, wiedzy, zacheca do eksploracji i czerpania wiedzy z réznych
Zrédet)12,

Przejawy tworczej aktywnosci jezykowej dzieci

Tworczosé jezykowg dziecka mozna rozpatrywadé jako:

— tworcze uczenie sie jezyka,

— twoércze uzywanie jezyka.

W pierwszym przypadku podkresla sie, iz dziecko nie opanowuje je-
zyka przez samo tylko nasladowanie. W procesie uczenia sie jezyka

11 Tbidem, s. 288-289.
12 Tbidem, s. 292-293.
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dziecko zarazem go tworzy, a wiec nakladajg sie tu dwa sposoby przyswa-
jania go: kreacja i na§ladownictwol3. Drugie ujecie eksponuje fakt, iz je-
zyk jest dla dziecka takze narzedziem porozumiewania sie z otoczeniem,
tworzywem do dzialalnoSci artystycznej oraz obiektem poznania. Rézno-
rodne dos$wiadczenia jezykowe stanowig materiat dla jego dziatalnosci
tworcze;j.

Twoércze uzywanie jezyka przez dziecko przejawia sie zar6wno w wy-
twarzaniu nowych wyrazéow, zdan, tekstow, jak tez poprzez umiejetnosé
réznego ich zestawiania i stosowania w zaleznoSci od okoliczno$ci i po-
trzeb. Do podstawowych form twoérczosci werbalnej dzieci nalezg: pyta-
nia, proste powiedzonka, zagadki, historyjki, opowiadania, rymowanki,
wyliczanki, wierszyki, bajki. Twoérczym uzyciem jezyka przez dziecko zaj-
mowali sie m.in. tacy badacze, jak Ida Kurcz, Maria Kielar-Turska, Grace
Shugar i Barbara Bokus, Stefan Szuman, Janina Uszynska-Jarmoc.

Wyrazem twérczego podejscia dzieci do jezyka moga byc¢:

—w obrebie systemu fonologicznego — ,bawienie si¢” dZzwiekami mo-
wy, wymy$lanie réznych nieznaczacych potgczen foneméw (np. rym,
cym, cym);

—w obrebie systemu morfologicznego — tworzenie wyrazéw niezna-
nych dziecku na wzoér znanych (np. dzemowaé — smarowac dzemem);

—w zakresie systemu stownikowego — tworzenie neologizméw;

—w zakresie systemu sktadniowego — tworzenie zdan o niekonwen-
cjonalnej budowiel4.

Aktywnos$é jezykowa przejawiana we wczesnym dziecifistwie, majaca
charakter spontaniczny, bedgca przejawem potrzeby wyrazania siebie
przez wypowiadanie pojedynczych dzwiekéw, stéw, tworzenie réznych
nowych zestawéw dzwiekéw, wymyslonych zdan (tylko niektére z nich sa
prostymi reprodukcjami uprzednio zastyszanych) — moze byé uznana za
dzialania twoércze. Ta faza twoérczosci trwa do 2-3 roku zycia i konczy sie
z chwilg opanowania podstawowych regut jezyka. Moga sie w niej pojawié
oryginalne wypowiedzi, powstajg jednak w sposob przypadkowy.

W trzecim roku zycia werbalna ekspresja dziecka staje sie ukierun-
kowana, zamierzona. Wytwory jezykowe dziecka przyjmuja okreslong po-
staé. Pragnie ono przekazaé co$ otoczeniu i oczekuje zainteresowania z jego
strony. W wieku przedszkolnym dziecko w szybkim tempie zdobywa duzy
zakres wiadomo$ci o otaczajacym S$wiecie, odkrywa, iz materiatem zabaw

13 Informacje na temat opanowywania jezyka przez dziecko zaprezentowano w I czesci
niniejszej ksigzki, w rozdziale Opanowywanie jezyka i mowy przez dziecko.

14 R. Stawinoga, Twdrczosé jezykowa dziecka w teorii i praktyce edukacyjnej, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 2007, s. 70.
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moga by¢ takze slowa. Ludyczny stosunek do stéw powoduje, ze dziec-
ko chetnie sie nimi bawi: spontanicznie rymuje, uklada wierszyki, wyli-
czanki, $piewanki, kalambury, wymysla bajki, zagadkil5 i szereg nowych
stéw — neologizmé6w, charakterystycznych szczegélnie dla okresu przed-
szkolnego.

W tym wieku — co podkresla Korniej Czukowski — dziecko staje sie
genialnym lingwistg. Wykorzystujac wilasng gramatyke (wykryte reguly
jezykowe), tworzy wiele nowych okreslen — neologizméw. ,Zrédia po-
wstawania neologizméw sa rézne: swoisto$é systemu jezykowego przy-
swajanego przez dziecko, cechy psychiki dziecka w wieku przedszkolnym
(m.in. potrzeba glo$nego nazywania swoich spostrzezen w toku porozu-
miewania sie z dorostymi i monologizowania podczas zabawy), a takze
nieznajomo$é nazw przedmiotéw i pojeé, nieu§wiadamianie sobie statosci
nazw w jezyku, wreszcie — wzgledy ekspresywne: cheé uzewnetrznienia
swojego stosunku do odbiorcy lub przedmiotu wypowiedzi”16,

Mozemy wyodrebni¢ kilka kategorii neologizméw. Sa nimi:

—nazwy wykonawcéw czynnosci (w tym nazwy zawodéw) tworzone od
podstaw czasownikowych, np. ,zabieracz” — ten, kto co§ komus$ za-
biera;

— nazwy narzedzi, np. ,nabieraczka” — chochla;

—nazwy miejsc, tworzone od rzeczownikéw, np. ,buciarnia” — sklep
obuwniczy7.

Halina Zgé6tkowa podkresla, iz neologizmy ,powstaja w trakcie opa-
nowywania przez dziecko najwazniejszych regul tworzenia wyrazéw po-
chodnych i sg wyrazem tego procesu”8.

Nalezy dodaé, iz spontaniczne tworzenie neologizméw wystepuje
u dzieci przed piatym rokiem zycia, a w nastepnych latach pojawia sie
rzadziej, co nie znaczy, ze maleje zdolno§é ich wytwarzania. Tworzenie
neologizméw jest przydatne w sytuacji, gdy w zasobie stow, ktory posia-
damy, nie znajdujemy nazwy na okre§lenie jakiego$ przedmiotu, zjawi-
ska, czynnoSci czy miejsca. Warto uswiadomié dzieciom potrzebe tworze-
nia neologizméw w réznych sytuacjach. Zaden jezyk nie posiada bowiem
wszystkich sléw na okreslenie tego, co chcielibySémy wyrazié, nazwad.
Umiejetnosé tworzenia nowych stéw jest nieodzowna np. naukowcom

15 M. Kielar, op. cit., s. 60-61.

16 H. Synowiec, Uczeri wsréd stow, zwigzkéw frazeologicznych i regionalnych odmian
polszczyzny, [w:] D. Bula, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, H. Synowiec, Dziecko
w Swiecie jezyka, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2004, s. 134.

17 Ibidem, s. 134-135.

18 H. Zgétkowa, Czym jezyk za miodu nasigknie..., Wydawnictwo Poznanskie, Poznan
1986, s. 34.
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odkrywajacym nowe substancje, kucharzom tworzgcym zupelnie nowe
potrawy, ogrodnikom hodujacym nowe odmiany roslin.

Inng forma ekspresji jezykowej dzieci sa pytania, bedace rezultatem
intelektualnej ciekawosci. Stawianie pytan zaczyna sie juz w drugiej po-
lowie trzeciego roku zycia, ale pelny rozwdj tego zjawiska przypada na
okres przedszkolny. Poprzez pytania dziecko dazy do poznania, zrozu-
mienia zdobywanej wiedzy. Dziecko wie, ze pytajac, moze sie wiele do-
wiedzieé o interesujacych je zjawiskach. Dzieci trzyletnie, bedgc w nowym
srodowisku, zadajg najczesciej pytania o informacje: zwigzane z miejscem
danej zabawki, z pora wyjScia na spacer, sposobem obslugiwania siebie.
Dzieci w péznej fazie wieku przedszkolnego staraja sie natomiast za pomoca
pytan poznacé to, czego nie rozumieja. Pytania dzieci w tym okresie dotycza:

— zaznajamiania z przedmiotem — co to jest?

— uzupelnienia wiedzy — jakie to jest?

— rozstrzygniecia — czy to jest takie, czy takie?

— eksperymentu — co by sie stato, gdyby?19.

Wazne jest tez stwarzanie sytuacji sklaniajacych dzieci do zadawania
pytan. Jednym ze sposob6w moze by¢ zmiana fragmentu otoczenia w sali,
np. zawieszenie obrazkéw w czasie nieobecnos$ci dzieci. Dazymy do tego,
by pytania staly sie inspiracja do wymiany my$li, rozmowy. W pdézniej-
szym okresie liczba uzewnetrznionych pytan maleje, co w duzym stopniu
spowodowane jest rozwojem mowy wewnetrzne;j.

Warto dodaé, iz nauczyciele w pracy edukacyjnej z dzieémi moga formu-
lowaé dwa rodzaje pytan: pytania o informacje, ktére dotycza sprawdzenia
wiadomoSci, oraz pytania problemowe, ktére pobudzajg do poszukiwania
rozwigzania okre§lonych aspektéow rzeczywisto$ci. Maria Cackowska,
analizujagc komunikacje nauczyciel — uczen, wykazala, iz w klasach po-
czatkowych nauczyciele zadaja dzieciom najczesciej pytania wymagajace
reprodukcji wiedzy (60-80%), w niewielkim zakresie maja one charakter
problemowy (10-35%). W oparciu o badania empiryczne mozna tez
stwierdzié¢, iz uczniowie prawie wcale nie zadajg pytan, bo nie stwarza im
sie takich mozliwosci20. Z badan Edwina C. Susskinda wynika, ze ucz-
niowie zadaja Srednio jedno pytanie na godzine, co przektada sie na jedno
pytanie na jednego ucznia w ciggu miesigca?l,

19 S, Lipina, Aktywizowanie myslenia dzieci, [w:] 1. Dudziriska (red.), Wychowanie
i nauczanie w przedszkolu, WSiP, Warszawa 1983, s. 283.

20 M. Chomeczyriska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia sie, [w:] Z. Kwieciniski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2004, s. 247.

21 P.S. Kaplan, Educational Psychology for Tomorrow’s Teacher, West Publishing
Company, St. Paul 1990, s. 298.
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Interesujaca forma dzieciecej ekspresji werbalnej sa zagadki. Dzieci
lubig nie tylko rozwiazywaé zagadki, ale takze je tworzyé. Zagadki dzieci
w wieku przedszkolnym maja najczeSciej postaé¢ odwréconej definicji,
w ktorej dziecko podaje cechy wyrézniajace jego zdaniem dang rzecz,
zjawisko. Najczesciej zagadki te zawieraja cechy percepcyjne, rzadziej
wlasciwosci funkcjonalne. W pézniejszych okresach rozwojowych zagadki
sg opowiadane przez dzieci raczej dla zabawy stownej, a nie — co jest ce-
chg klasycznej zagadki — w celu postawienia pytania i znalezienia odpo-
wiedzi. W okresie péznego dziecinistwa wystepuja zagadki wierszowane,
zagadki pytania lub oparte na niezwyktym skojarzeniu.

Najbardziej zlozong formg ekspresji dzieciecej jest ukladanie przez
nie bajek, opowiadan, wierszy. Najmniej oryginalne sg wypowiedzi opi-
sowo-wyliczajace i opisowe, ktore tworza gtéwnie dzieci mtodsze. W ich
narracjach najczesciej spotykamy dostowne powtarzanie znanej fabuly
w calo$ci lub w czeéci. Natomiast najbardziej tworcze sa wypowiedzi nar-
racyjne formutowane przez dzieci starsze, ktére dokonuja transformacji
znanej fabuly. Podstawowym zabiegiem kompozycyjnym stosowanym
w wieku przedszkolnym jest paralelizm dzwiekowy, leksykalny, syntak-
tyczny, intonacyjny, tematyczny i nastrojowy.

Dzieci moga tworzy¢ opowiadania w oparciu o rézne sytuacje. Okazuje
sie, iz opowiadania tworzone pod wplywem rekwizytu — przedmiotu, kté-
ry staje sie bohaterem opowiadania (np. w oparciu o wachlarz, muszelke,
koralik), sa bardziej réznorodne i pomystowe niz tworzone na podstawie
historyjki obrazkowej, ktéora — co wykazujg badania — sklania dzieci do
bardziej standardowych rozwigzan w zakresie kompozycji, jak i form wy-
powiedzi22,

Twoérezy wymiar aktywnosci jezykowej dzieci w odniesieniu do wymy-
§lanych przez nie bajek badata m.in. Aleksandra Maciantowicz. Dzieci
piecio- i szeScioletnie proszone byly o stworzenie historii, ktérej wezeéniej
nie styszaty. Autorka analizowata wystepowanie w nich okres$lonych ka-
tegorii aktywno$ci jezykowej dzieci, takich jak plynno$é, oryginalnosé,
nowo$¢é, neologizmy, logika i spdjno$é, emocjonalno$é, okreslenia pozy-
tywne, okreslenia negatywne, dialogi, humor, liczba postaci. I tak w za-
kresie pltynnosci koncentrowano sie na liczbie uzytych stéw wypowiedzia-
nych przez dzieci. Dtugosé bajek byla zréznicowana, érednio zawieraly
okoto 100 stéw, a zalezalo to od cech osobowosciowych dzieci (opowiada-
nia dzieci nie$miatych byly krétsze, zbudowane z prostych zdan, nato-
miast dzieci odznaczajgce sie pewnoScig siebie tworzyly opowiadania
dluzsze i bardziej zlozone). Analizowane bajki nie wyréznialy sie wyso-

22 M. Kielar, op. cit., s. 65-66.
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kim poziomem oryginalno$ci, a w odniesieniu do kryterium nowosci —
zaskakujgcych elementéw dodawanych przez dzieci nie byto wiele. Neolo-
gizmy takze wystepowaly w wypowiedziach dzieciecych rzadko. Zwigzane
byly gtéwnie z przejezyczeniem, niedostateczng wiedzg na temat brzmie-
nia oraz znaczenia wyrazu. Z kolei w zakresie logiki i spdjnosci badano,
na ile opowiadania dzieci uwzgledniaja chronologie wydarzen oraz pocza-
tek i zakonczenie historii. Poziom dzieci w obrebie tej kategorii byt bar-
dzo zréznicowany. Ponadto w opowiadaniach dzieci przewazal nastroj
(emocjonalno$é) pogodny. Znacznie czesciej wystepowaly w nich okresle-
nia pozytywne (,tanczyli i zyli dtugo i szczesliwie”; ,jest taki pies, co jest
zawsze wesoly i pomaga zwierzetom”; ,stokrotka ozyta i tak dobrze skon-
czyla sie bajka”) niz negatywne (,obydwoje sie pochorowali i razem juz
zgineli”, ,wstretna babka dala przeklete ciasto”, ,zjadta i umarta”). Dzieci
chetnie stosowaly tez dialogi, niestety, dos¢ rzadko wprowadzaty do swo-
ich wypowiedzi elementy humorystyczne. Nalezy dodaé, iz w tworzonych
przez siebie bajkach ograniczaly sie §rednio do trzech postaci23,

7 przeprowadzonych przez Maciantowicz badann wynika, iz dziew-
czynki uzyskaty we wszystkich kategoriach badania poziomu twdrczosci
werbalnej wyzsze wyniki niz chlopcy. Szczegdlnie istotne statystycznie
okazaly sie réznice dotyczace plynnosci werbalnej, okreslen pozytywnych
wystepujacych w bajkach, dialogéw oraz liczby postaci w bajkach. Autor-
ka za Anne Moir i Davidem Jesselem?4 wyzszy wynik w zakresie tworczo-
§ci werbalnej dziewczynek wigze z uwarunkowaniami biologicznymi
1 réznicami w budowie mézgu. Dziewczynki — co akcentuje autorka —
,maja bardziej rozbudowany osSrodek odpowiadajacy za ksztaltowanie sie
mowy, uczg sie méwié wczeséniej niz chlopcy, poniewaz ich mézgi sa lepiej
zorganizowane dla tej funkcji (jest ona umieszczona z przodu lewej pétku-
li, podczas gdy u chlopcéw miesci sie z przodu, jak i z tylu — to uklad
mniej efektywny)”25,

Uzywanie jezyka wiaze sie ze stosowaniem regul jezykowych, z przy-
jeciem okres§lonych zwyczajéow jezykowych. Male dziecko nie zna tych
wszystkich regut, dzigki czemu tatwo przekracza granice jezykowych ste-
reotypow, co sprawia mu duzo radosci i satysfakeji z tworzenia czego$ dla
siebie nowego. Z czasem, kiedy dziecko zacznie reprodukowaé zgodnie
z przyjetymi regutami i zwyczajami jezykowymi, potrzebne beda éwicze-

23 A. Maciantowicz, ,,Opowiedz mi swojg bajke [...]” — wybrane uwarunkowania twor-
czosci werbalnej dziect piecio- i szescioletnich, ,Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki
Specjalnej” 2014 nr 4, s. 57-86.

24 D. Jessel, A. Moir, Ple¢ mozgu, przet. N. Kancewicz-Hoffman, PIW, Warszawa 2001.

25 A. Maciantowicz, op. cit., s. 79.
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nia w wychodzeniu poza granice jezykowych stereotypéw. W okresie
szkolnym spontaniczna ekspresja dziecka przedszkolnego wypierana jest,
niestety, przez ekspresje konformistyczng, o czym $wiadeczg — przywoly-
wane we wczeSniejszych rozwazaniach — badania m.in. Doroty Klus-
-Starniskiej, Marzenny Nowickiej czy Malgorzaty Zytko26.

Stymulowanie twoérczej aktywnosci werbalnej
dzieci i jej przejawy

Jezykowg aktywno§¢ dzieci mozna (i trzeba) stymulowac¢ poprzez oddzia-
lywania srodowiska dydaktyczno-wychowawczego. Zdaniem Marii P. Sta-
siakiewicz, bardzo istotne jest w tym wzgledzie zapewnienie warunkow
emocjonalno-motywacyjnych, materialnych i metodycznych, umozliwiajg-
cych dzieciom m.in.:

— doznawanie poczucia bezpieczenstwa i swobody,

— podejmowanie i kontynuowanie dziatalnos$ci z wlasnej checi, wedlug
wlasnego tempa,

— odczuwanie satysfakcji z wlasnej dziatalnosci i jej wynikow,

— wspoéldziatanie z réwiesnikami i korzystanie z niezbednej pomocy
nauczyciela,

— mozliwie $§wiadome tworzenie i odkrywanie wlasnym wysitkiem
czego$ dla siebie nowego i pozytecznego,

— samodzielne sprawdzanie i ocenianie (lub co najmniej wspétkontro-
lowanie i wspélocenianie) swoich wysitkow i osiagniec?7.

Wymienione powyzej warunki niezbedne dla stworzenia twdérczego

klimatu jezykowego dzieci wymagaja:

— prowokowania sytuacji sprzyjajacych o$mieleniu i werbalnemu
Lotwarciu sie” uczniéw, zwlaszcza poprzez zapewnienie im poczucia
bezpieczenstwa i wolnosci;

—umozliwiania dzieciom zaspokajania potrzeby komunikacji jezyko-
wej, tj. doskonalenia sprawnosci jezykowej, wzbogacania stownic-
twa, ksztaltowania umiejetnosci formulowania réznych form wypo-
wiadania sie dzieci, takich jak opowiadanie, opis, sprawozdanie itp.;

— kreowania sytuacji umozliwiajacych zdobywanie do$wiadczen jezy-
kowych poprzez rozmowy, wywiady, wycieczki itp.;

26 Wspomniane badania zostaly oméwione w cze$ci I niniejszej monografii, w rozdzia-
le Rozwijanie sprawnosct jezykowych dziecka.

27 M. Stasiakiewicz, Twércza aktywnosé dziecka jako czynnik jego rozwoju, ,Zycie
Szkoty” 1980 nr 10.
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— zapewniania dzieciom takiej atmosfery, aby mogty i chciaty prezen-
towaé wlasne, czesto niedoskonate utwory?2s;

— zachecania do dziatan twérczych werbalnych i niewerbalnych (ukla-
dania rymowanek, krétkich wierszy, tworzenia i opowiadania histo-
ryjek, swobodnego interpretowania przystéw i powiedzen);

—unikania ocen i warto$ciowania bezposrednio po wykonaniu zada-
nia, a takze stosowania autorytarnych ocen krytycznych.

Poziom twoérczosci jezykowej 1 mozliwosci jej stymulowania w odniesie-
niu do dzieci w wieku wczesnoszkolnym badaly m.in. Renata Stawinoga
i Danuta Czelakowska. Obie autorki zastosowaty metode eksperymentu
pedagogicznego, wylaniajac dwie grupy dzieci: kontrolng i eksperymen-
talng. Do ustalenia twoérczego poziomu jezykowego dzieci wykorzystaly
testy (pretest i posttest) do badania zdolno$ci myslenia dywergencyjnego
(werbalne testy tworczo$ci uwzgledniajace trzy cechy mys$lenia twoércze-
go: plynnosé, gietko$é i oryginalnos$é). Jako czynnik eksperymentalny
zastosowaly tworcze zadania jezykowe polegajace na:

— koniczeniu rozpoczetych zdan;

— wymyS$laniu krétkich zartéw stownych (np. cebula — ptaczula);

— wyodrebnianiu wyrazéw i uktadaniu zdan, ukltadéw wierszowanych

w oparciu o ich pierwsze litery;

— tworzeniu legendy do makiety;

— tworzeniu historyjek;

— uktadaniu andronéw — figli stownych, gtupstw, niedorzecznosci;

— uktadaniu wierszy;

— przeksztalcaniu np. przepisu kulinarnego, wiersza;

— tworzeniu nowej wersji bajki;

— dokonywaniu transformacji $wiata przedstawionego w opowiesci
fantastycznej;

— opowiadaniu o przedmiocie — polgczonym ze zmiang jego funkcji;

— nadawaniu wyrazom znaczen przenosnych;

— uktadaniu dialogéw wywolujacych emocje i wplataniu ich w tre$é
opowiadaniaZ29.

Czelakowska do programu zadan twoérczych dodatkowo wiaczyta jesz-

cze ¢wiczenia oparte na synektyce i metaforach.

Stawinoga3®, badajaca dzieci w mlodszym wieku szkolnym (z klas
drugich i trzecich — ogétem 209 uczniéw), w obrebie plynnosci odzwier-
ciedlajacej tatwosé generowania przez jednostke w krotkim czasie

28 D. Czelakowska, Twdrczosé a ksztalcenie jezyka..., s. 35.
29 R. Stawinoga, op. cit., s. 225-241.
30 Tbidem, s. 153-194.
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duzej liczby wytworéw: sléw, wyrazéw, pomyslow na rozwiazania itp.,
wyréznita:

— plynno$é stowna (oznaczajaca zdolno$é do szybkiego postugiwania

sie stowami, podawania stéw spetniajacych pewne wymagania);

— plynno$é skojarzeniowa (oznaczajaca zdolno$é do tworzenia stéw lub

zwrotow o okreslonym znaczeniu, utatwiajaca wytwarzanie skojarzen);

— plynno$é wyrazeniowg (okreslang jako plynnosé tworzenia wyrazen;

zdolno$é tworzenia zdan lub ukladu zdan czy tez szybko$é wytwa-
rzania sensownych wypowiedzi, umozliwiajgca wyrazanie réznorod-
nych pomystow).

Na kolejne wyodrebnione przez autorke zdolnosSci twércze sktadaty sie
gietkos$é (plastyczno$é), czyli zdolno§é wytwarzania jako$ciowo réznych
wynikéw, oraz oryginalno$é — zdolno§é wytwarzania niezwyklych, po-
mystowych odpowiedzi.

Do zbadania zmian w zakresie plynnosci slownej dzieci autorka za-
stosowala dwa zadania testowe: ,Rymy” oraz ,Anagramy”. W przypadku
ryméw chodzito o wypisanie przez dzieci jak najwiekszej liczby wyrazow
rymujacych sie z okreslonym stowem (np. teczka — apteczka, karteczka,
ciasteczka, stokroteczka, chusteczka). Zadanie anagramowe polegalo na
tym, by dziecko utozyto jak najwiecej réznych wyrazéw z liter danego
stowa, gdzie litery mogly sie powtarzaé (np. od wyrazu majsterkowanie
dzieci tworzyly: krétkie rzeczowniki — sto, kok, oko, kos, nos; czasowniki
— stoi, nosi, kona; zaimki rzeczowne — ja, on, ona, oni, kto, a takze kombi-
nacje zlozone z wiekszej liczby elementéw — misja, rekin, kakao, major,
stereo, Eskimos).

Z kolei zmiany w plynnosci skojarzeniowej Stawinoga ustalala
w oparciu o dwa zadania: ,Znaczenia neologizmu” i ,Poréwnania”.
W pierwszym przypadku dzieci proszone byly o wymyslenie znaczeri po-
danego wyrazu i wytworzenie jak najwiekszej liczby skojarzen. W odnie-
sieniu do stowa ,parasolak” dzieci podawaly nazwy przedmiotéw (para-
wan, wieszak na parasolki), nazwy miejsc (las chronigcy przed deszczem,
las parasoli), wskazywaly na osobe (cztowiek-parasol, producent paraso-
li), zwierze albo ro§line. Drugie zadanie polegato na uzupetnieniu poréw-
nan, np. ,Moje sny sg jak...” Uczniowie zapisywali pomysty jedno- lub
kilkuwyrazowe badZ postugiwali sie jednymi i drugimi. Sny kojarzyly sie
dzieciom ze zjawiskami przyrody (morzem, rzeka, ksiezycem, stonicem,
burzg, niebem, chmurkg, gwiazdami), ze zwierzetami (ptakami, labe-
dziami), ro§linami (liliami, rézami), z gatunkami literackimi i filmowymi
(legenda, bajka, basnia), z uczuciami (rado$cig, smutkiem, mitoscig), po-
jeciami abstrakcyjnymi (nonsensem, nierzeczywistoscig). W badaniach
konicowych dzieci miaty z kolei uzupetni¢ poréwnanie: ,Moje marzenia sa
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jak...” Wypowiedzi te w stosunku do badan poczatkowych wyrézniato
bogactwo stownictwa i poréwnan. Dzieci poréwnywaly bowiem sny do
zjawisk przyrody (,Moje marzenia sg jak przezroczysta woda”, ,gwiazdy
migajace na niebie”), zachowan i wygladu zwierzat (,Moje marzenia sa
jak ryby wirujace w wodzie”, ,roztozone skrzydta orta”), cech i wlasciwosci
ro$lin (,Moje marzenia sg jak kwiat, ktéry nigdy nie wiednie”, ,tulipan,
ktéory rozkwita blaskiem”), pokarméw (,Moje marzenia sg jak pyszne
kremowe lody”, ,stodki wisniowy cukierek”), uczué (,Moje marzenia sa
jak promyk nadziei”, ,rado$¢ malego dziecka”), zjawisk ulotnych (,Moje
marzenia sg jak banki mydlane”).

Zmiany w plynnosci wyrazeniowej wspomniana autorka badala
poprzez polecenie dzieciom wymys§lenia i zapisania jak najwiekszej liczby
zdan czterowyrazowych (test ,,Zdania czterowyrazowe”, np. Mata Ola pije
mleko; To niemowle dlugo $pi), a takze polecenie wymys§lenia oraz zapi-
sania jak najdtuzszego zdania, w ktérym kazdy kolejny wyraz zaczyna sie
na okreslong litere (test ,Zdania z wyrazami rozpoczynajacymi sie na
wskazanag litere”, np. k — Karolina kupita kolejke koloru koralowego kole-
zance Krysi). Uczniowie w teScie ,Zdania czterowyrazowe” najczesciej
formulowali zdania pojedyncze rozwiniete, do ktérych obok podmiotu
i orzeczenia wlaczali dopetnienie, przydawke czy okolicznik.

Z kolei do okreslenia zmian w zakresie gietkosci myslenia u dzieci
wykorzystano zadania testowe ,Skojarzenia” i ,Synonimy”. Zadanie na
skojarzenia polegalo na wymysleniu i zapisaniu jak najwiekszej liczby
jednowyrazowych skojarzen do podanego slowa-hasta, np. wycieczka.
Wypowiedzi dzieci w odniesieniu do tego slowa dotyczyly m.in. sposobu
1 form spedzania wolnego czasu (grzybobranie, relaks, taniec, wyprawa),
0s6b (wycieczkowicz, przewodnik, pasazer), przedmiotéw i obiektéow (de-
skorolka, hulajnoga, skakanka), pojeé przyrodniczych (woda, géry, kraj-
obraz, deszcz, wiatr, pogoda, niebo, storice), miejsc (wie$, miasto, aleja,
polana, plac), roélin i zwierzat (kwiaty, ptaki, motyle, emocje) i uczué
(radosé, spokdj, wolno$é, milo§é, wrazenia, doznania). Drugie zadanie
pozwalajace okresli¢ poziom gietkosSci myslenia polegalo na podaniu jak
najwiekszej liczby wyrazow bliskoznacznych do wyrazu zaproponowanego
w tescie, np. kot. Dzieci podawaly zdrobnienia (kotek, koteczek), zgrubie-
nia (kocisko, kocur), neologizmy (minikot, gigantkot, pazuraty, czterotap),
nazwy wlasne (Plamka, Puszek), akcentowaly petniong funkcje (zjadacz
myszy, drapacz foteli, synek kocicy) czy cechy zwierzecia (spryciuch, ttu-
Scioch, zarlok, leri). Do oceny gietkosci mys§lenia wykorzystano tez diuz-
szg wypowiedz ustng — dalszy cigg rozpoczetego opowiadania. Najczesciej
stosowana kategorig $rodkéw stylistycznych w obrebie dtuzszej wypowie-
dzi byly epitety, najrzadziej — neologizmy.
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Ostatni rodzaj badanych zmian w zakresie twoérczosci jezykowej doty-
czyl oryginalnos$ci myslenia. Okreslano je z uwzglednieniem metody
sedziéw kompetentnych na podstawie dwéch pisemnych zadan testowych
i dluzszej wypowiedzi ustnej. Pierwsze zadanie zatytutowano ,,Odlegte
konsekwencje”, a drugie ,Poetyckie wyrazenia i zwroty”. W pierwszym
zadaniu zadawano dzieciom pytanie, np. ,,Co by bylo, gdyby ciagle padat
na Swiecie deszcz?”. Przykladowe odpowiedzi dzieci: ,,Bylyby lodzie za-
miast samochodéw”, ,,Wszystkim by sie ciagle chciato spaé”, ,Kwiatki by
rosty jak na drozdzach”. W drugim zadaniu chodzito o zamiane podanego
okreslenia potocznego (np. zachéd stonica) na mozliwie duzo powiedzen
poetyckich (dzieci podawatly: ,poetycki zachéd stonica”, ,czarodziejski za-
chéd stonica”).

Stawinoga w wyniku przeprowadzonych badan wykazala, iz najwyz-
sze wyniki uczniowie osiggneli w zakresie ptynnosci (szczegélnie stownej,
nastepnie wyrazeniowej i skojarzeniowej), najnizsze natomiast — w za-
kresie oryginalno$ci myslenia. Z dalszych analiz autorki wynika, iz we
wszystkich klasach eksperymentalnych pod wplywem twérczych zadan
jezykowych nastapil przyrost cech myslenia dywergencyjnego. Okazuje
sie zatem, iz tworczo$é jezykowa dziecka mozna rozwijaé poprzez podno-
szenie poziomu werbalnych zdolnosci dywergencyjnych, takich jak plyn-
nos§¢, gietkos$¢ i oryginalno$é myslenia. W jej stymulowaniu nie do prze-
cenienia sg — co wykazuje autorka — klimat sprzyjajacy tworczosci, oparty
na podmiotowosci jednostki, partnerskie relacje z nauczycielem i unika-
nie powielania utartych schematéw postepowania na rzecz alternatyw-
nych rozwigzan, nowoczesnych ofert programowych.

Podobnie Czelakowska do okreslenia poziomu zdolno$ci dywergencyj-
nych (twoérczych) dzieci w mlodszym wieku szkolnym (plynnosci umysto-
wej, gietkosci 1 oryginalno$ci) zastosowala werbalne testy twoérczosci.
Autorka badata dzieci z trzecich klas szkoty podstawowej (228 uczniow)31.
W testach twoérczosci jezykowej zastosowala nastepujace rodzaje zadan
twérczych:

— test ptynnosci stownej (zadaniem dzieci bylo uktadanie wyrazéw za-

czynajacych sie lub koriczacych na dane litery czy sylaby);

— test plynnosci skojarzeniowej (zadaniem dzieci byto podawanie ro-
dziny wyrazéw, okreslen do rzeczownikéw oraz wymy$lanie kon-
kretnych czynno$ci — czasownikéw);

— test ptynno$ci ekspresyjnej (zadaniem dzieci byto uktadanie rymoéw,
tworzenie jak najwiekszej liczby wyrazéw z liter wyznaczonego
dtuzszego stowa);

31 D.J. Czelakowska, Stymulacja kreatywnosci jezykowej dziect w wieku wczesnoszkol-
nym, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2005.
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— test ptynnosci ideacyjnej (zadaniem dzieci byto podanie jak najwiek-
szej liczby zastosowan réznych znanych przedmiotéw);

—test plynnosci antycypacyjnej (zadaniem dzieci bylo wymys$lenie
skutkéw niezwyklych zdarzen, typu znikniecie stonica, brak zega-
réw, niewidzialno§é ludzi, posiadanie nieograniczonej mocy).

W eksperymencie przeprowadzonym przez Czelakowska program za-
dan tworczych opierat sie m.in. na é¢wiczeniach wykorzystujgcych synek-
tyke i metafory. Polegaja one ,na zestawianiu najbardziej odlegtych i nie
pasujacych do siebie elementéw po to, by dostrzec miedzy nimi pewne
powigzania (analogie), lub na fantazjowaniu »na pelnym luzie«. Stymulu-
jac spogladanie na zastane elementy rzeczywistoSci w sposob §wiezy,
ulatwiajg rozwazanie problemu pod wieloma katami, czyli przeksztalca-
nie znanego w obce”2. W przypadku nauczania metaforycznego chodzi
o odrzucenie utartych regul i tworzenie w dziataniu grupowym, ogromnie
stymulujacym w sytuacji, gdy grupa skitada sie z przecietnie uzdolnio-
nych jednostek. Badania wykazaly, iz jednostki takie pracujace razem
moga osiggnaé znacznie lepsze rezultaty niz gdyby rozwigzywaty zadanie
samodzielnie. Procedura obejmuje m.in. dziatania polegajace na prze-
ksztalcaniu ,niezwyklego” w ,zwyczajne” i ,zwyczajnego” w ,niezwykle”.
W nauczaniu synektycznym natomiast wykorzystuje sie rézne rodzaje
analogii:

— analogie bezposrednie — proste poréwnania (dlaczego co$ jest po-
dobne do czego$ pochodzacego z zupelnie innej klasy zjawisk,
przedmiotéw); chodzi o spojrzenie w nowy sposéb na okreslone zja-
wiska, przedmioty;

— analogie personalne (osobiste) — wyobrazanie sobie, ze jest sie okres-
long rzeczg lub zjawiskiem (,Jak by$ sie czut gdybys byt... kompute-
rem?”); chodzi o wytworzenie innego §wiata i znalezienie sie w nim,;

—analogie symboliczne — zestawienia wyrazéw o przeciwstawnym
znaczeniu (,,Czy mozesz podaé przyklad nienauczajacego nauczycie-
1a?”); tutaj z kolei chodzi o jak najszersze ujmowanie zagadnienia33.

Analiza przeprowadzonych przez autorke badan wykazala znaczny
przyrost umiejetno$ci w zakresie tworczej ekspresji werbalnej pod wplywem
systematycznych zaje¢ z wykorzystaniem ¢wiczen z obszaru myS$lenia
tworczego, obejmujacych takze elementy metody synektycznej i metafor.
Poziom umiejetnosci jezykowych wzrést we wszystkich klasach ekspery-

32 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Z. Kwieciniski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004, s. 182.

33 Ibidem, s. 182-183.
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mentalnych. Najlepsze rezultaty uzyskano w obrebie ptynnosci stownej,
skojarzeniowej, ekspresyjnej i antycypacyjnej. Wyniki badan Swiadcza
0 duzym zréznicowaniu poziomu dzieci w zakresie liczby tworzonych stéw
i pomystéw w okreslonych zadaniach.

Przedstawione wyniki badan eksperymentalnych Stawinogi i Czela-
kowskiej dowodza, iz mozna stymulowaé wzrost twoérczej aktywnosci jezy-
kowej dzieci, uaktywnia¢ ich zdolnosci werbalne. Okre§lony trening twor-
czo$ci i realizacja lekcji z zakresu ekspresji werbalnej stuza rozwojowi
jezykowemu dziecka i wyzwalaniu jego twoérczych przejawow.

Nalezy podkre§lié tez znaczenie okreslonych metod i technik pedago-
gicznych w stymulowaniu twérczej aktywnosci jezykowej dzieci. Wérod
nich na uwage zasluguje koncepcja pedagogiczna Celestyna Freineta ze
szczegbélnym uwzglednieniem techniki swobodnego tekstu, opartej na
swobodnej ekspresji stownej dziecka. W tej koncepcji nastepuje ukierun-
kowanie na osobe ucznia, jego zainteresowania i zaspokojenie potrzeb
rozwojowych. Technika swobodnego tekstu pozwala nauczycielowi lepiej
poznac i zrozumieé dziecko (na tym zasadza sie jej znaczenie terapeu-
tyczne), a przede wszystkim umozliwia wychowankowi dziatanie twoércze
w sferze jezykowej.

Swobodny tekst dzieci uwarunkowany jest ich przezyciami zwigzanymi
z funkcjonowaniem w §rodowisku, z pragnieniem podzielenia si¢ z innymi
swoimi my$§lami, odczuciami. Opowiadania i poezje dzieciece tworzone
w oparciu o te technike najczesciej dotyczg bezposrednich przezyé zwigza-
nych z najblizszym otoczeniem, ,czasem mozna w nich znaleZzé elementy
fantastyczne, bajki wtasnego pomystu, obserwacje zmian w przyrodzie,
opisy pieknych krajobrazéw, mate radosci i smutki dzieciecego §wiata™s4.

Przykladem takiej ekspresji jest wiersz Auberta (8 lat):

Sloneczko

Stoneczko!

Ty $piewasz piosenki,

ktére mnie grzeja.

Nie zatrzymuj sie,

Swieé dalej!

Gdy jestes$ na niebie,

wszystko jest wesote.

Twoje promienie tancza i skaczg3s.

3¢ H. Semenowicz, Nowoczesna szkola francuska technik Freineta, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1966, s. 62.
35 Ibidem, s. 63.
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Albo opowiadanie Evelyne (11 lat):

Ach, ci chlopcy!

Gdy sie bawia pitka, klécg sie ciggle. Kiedy graja w ping-ponga i pitka sie
gdzie§ zgubi, zrzucajg wine jeden na drugiego i musimy im poméc w szuka-
niu. A jak zaczng graé w siatkéwke, to nigdy nie chcg dopuscié¢ dziewczynek
do udziatu. Ach, ci chtopcy! Na szczeScie nie wszyscy majg zlty charakter i sg
mimo wszystko dobrymi kolegami. Inaczej co zrobilyby dziewczynki?36.

Freinet podkreslat konieczno$é dostarczania dzieciom wzoréw okres-
lonych typéw ekspresji, aby zrozumialy, w jak réznorodny sposéb moga
opisywa¢é §wiat — jak rozmaicie moga ukazywa¢é identyczne sceny, przed-
stawiaé podobne sytuacje, ludzi i zwierzeta, wywotywaé nastroje. Do tego
— zdaniem francuskiego pedagoga — potrzebny jest kontakt dziecka z lite-
raturg piekng na wysokim poziomie artystycznym. W koncepcji Freineta
teksty tworzone przez dzieci w sposéb catkowicie swobodny, nienarzuca-
ny sa nastepnie wykorzystywane w pracy szkolnej, zbiorowo omawiane
1 poprawiane od strony ortograficznej, gramatycznej i stylistycznej. Zasa-
dy z nimi zwigzane poznawane sg zatem przez dzieci nie w postaci defini-
cyjnej, lecz w toku praktycznego dzialania. Nade wszystko jednak nalezy
zaakcentowad, iz kazdy opowiedziany, napisany przez dziecko tekst spo-
tyka sie z szacunkiem, kazde dziecko ma szanse do$wiadczenia sukcesu.
~W szkole tradycyjnej nauczyciel ma tendencje do szukania w pracach
uczniéw nie tego, co jest dobre, ale tego, co jest wedlug niego karygodne.
Poczucie nizszoS$ci i winy, jakie uczen w tej sytuacji odczuwa, jest gteboko
ponizajace”s7.

W omawianiu przejawéw dzieciecej tworczoSci werbalnej nie mozna
pominaé znaczenia zwigzkéw frazeologicznych3s, ktére najpierw dziecko
uczy sie odkrywaé i rozumie¢ w mowie 0s6b z najblizszego otoczenia,
a ktére poézniej moga staé sie podstawag tworzenia i wzbogacania jego
wlasnych powiedzen, opowiadan czy opiséw.

Zakonczenie

Proces tworczy jest dla dzieci improwizacjg uruchamiang w spontanicz-
nym dzialaniu podejmowanym z potrzeby wyrazania siebie, dajaca spo-

36 Tbidem, s. 63.

37 D. Czelakowska, Twdrczosé a ksztalcenie jezyka..., s. 26.

38 K. Kuszak, Swiat zwigzkow frazeologicznych w jezyku dziecka. Inspiracje teoretyczne
- badania - implikacje praktyczne, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014.
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sobno$¢ poznawania §wiata i przyswojenia nowych informacji. Tworzenie
czego$ samodzielnie daje dzieciom wielkie zadowolenie, sprawia ogromnag
przyjemno$¢ chociazby przez to, ze towarzyszy zabawie, wzbogacajac ja.
Filozof Ludwig Wittgenstein w stwierdzeniu: ,,Granice mojego jezyka sa
granicami mojego Swiata”39, zaakcentowal, iz jezyk jest wszechogarniajg-
ca aktywnos$ciag oddzialujaca nieustannie na wszystko, co postrzegamy.
To gtéwnie od refleksyjnych dorostych w zyciu dziecka zalezy, czy aktyw-
no$¢ ta bedzie dla niego radosnym, wzbogacajacym, wzbudzajacym za-
ciekawienie do§wiadczaniem $wiata wyzwalajacym pragnienie jego od-
krywania.
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Creative dimension of children’s linguistic activity
Summary

While emphasising the creative dimension of the language, N. Chomsky proves it
to be its immanent characteristic. Due to that creative dimension the child can
be an active explorer and experimenter in the verbal realm. Following the
subjective-humanistic approach to creativity, it is an integral element of
childhood, resulting (among others) from the fact that children are not yet
familiar with specific linguistic habits, and therefore they easily cross the
boundaries of linguistic stereotypes. The essence of children’s creativity does not
consist in better solutions, but in ,different” solutions, i.e. ones that are new and
useful for the child. Children’s creative language use — bringing much joy and
satisfaction — is manifested both in the creation of new words, sentences or texts,
and in their different combinations and applications. Basic forms of children’s
verbal creativity include: questions, simple sayings, riddles, anecdotes, stories,
nursery rhymes, counting rhymes, poems, fairy tales. Empirical studies in the
area of children’s verbal activity have shown that the growth of their linguistic
activity can be stimulated and their language skills can be activated.
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Jezykowy obraz swiata zwierzat
w literaturze dla dzieci.
Analiza na wybranym przykladzie

Wprowadzenie

Koncepcja jezykowego obrazu $wiata, majgca swoje korzenie w teorii
Wilhelma von Humboldta oraz etnolingwistycznej hipotezie Sapira
i Whorfa, opiera sie na zalozeniu, ze w jezyku jest zakodowana pewna
spotecznie uzgodniona wiedza o §wieciel. Zdaniem Jerzego Bartminskie-
go, jezykowy obraz $wiata to ,zawarta w jezyku, réznie zwerbalizowana
interpretacja rzeczywistoSci dajaca sie ujaé w postaci zespolu sadéw
o $wiecie. Moga to byé sady »utrwalone«, czyli majgce oparcie w samej
materii jezyka, a wiec w gramatyce, stownictwie, w kliszowanych tek-
stach (np. przystowiach), ale takze sady presuponowane, tj. implikowane
przez formy jezykowe, utrwalone na poziomie spotecznej wiedzy, przeko-
nan, mitéw i rytuatéw”2. Takze Janusz Anusiewicz zauwaza, iz jest to
s,okre§lony sposéb ujmowania przez jezyk rzeczywistoSci”3. Jezyk jest
wiec swoistym kluczem do §wiata4.

To ujmowanie jest zawsze subiektywne i niedoskonale, co podkresla
Wilhelm von Humboldt: ,zaréwno codzienne dos§wiadczenie, jak i najgteb-
sza refleksja wskazujg na te ulomnos$é jezyka, upatrujac w owej dziedzi-

1J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Wydawnictwo UMCS, Lublin
2012, s. 229.

2 Ibidem, s. 12.

3Za: M. Derdas, Jezykowy obraz szkoly w listach dzieci, [w:] J. Bartminski (red.),
Jezykowy obraz swiata, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1999, s. 259.

4 Za: J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Fleischer, Jezykowy obraz swiata i kultura. Pro-
Jekt koncepcji badawczej, [w:] A. Dabrowska, J. Anusiewicz (red.), Jezykowy obraz swiata
i kultura, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2000, s. 27.
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nie odleglg kraine, do ktérej tylko jezyk prowadzi, a i on nigdy catkiem do
niej nie dociera”. Dzieje sie tak dlatego, ze ,$wiat, w ktorym zyja ludzie
w stanie cigglego do$wiadczania, jest Swiatem udostepnionym poprzez
jezyk: cokolwiek jest dane, dane jest w jezyku [...]. Jezyk jest zatem pew-
nym sposobem cztowieczego bycia w §wiecie; dzieki jezykowi ludzie moga
podjaé prébe zrozumienia swojej sytuacji egzystencjalnej”¢, moga tez pod-
jaé préobe przedstawienia sobie otaczajgcego Swiata. Jezykowy obraz
Swiata nie jest jednak wiernym odbiciem $wiata, lecz raczej jego indywi-
dualng interpretacja, czesto wrecz kreacja. Bartminski zauwaza, ze ,ob-
raz $wiata zdradza jego kreatora”. Indywidualny kreator moze z kolei
oddziatywaé na wizje Swiata drugiego czlowieka. Z taka sytuacja jezyko-
wej kreacji obrazu $wiata mamy do czynienia w przypadku literatury,
ktéra przedstawia rzeczywisto$é niekoniecznie dostownie, ,literalnie”,
czesto w sposéb przetworzony lub wymys$lony. Nie sposéb wiec nie zgo-
dzié sie z Danutg Czelakowskas, argumentujaca, ze w kazdym tekscie
literackim podstawowa forma komunikatu jest zaprezentowany obraz
literacki, do ktérego materiat zaczerpnat autor z rzeczywistosci. Dowolnie
ja przeksztalcit, skomponowat zgodnie z subiektywna wizjg. Celem tego
opracowania jest analiza obrazu Swiata przedstawianego najmtodszym
odbiorcom w tekstach literackich (gléwnie wierszowanych). Odniose sie
do literackiego obrazu jednego zwierzecia. Do analiz wybralam krowe,
popularng bohaterke tekstéw adresowanych do dzieci.

Obraz krowy ,zapisany” w jezyku

Zwierzeta od zawsze rozbudzaly wyobraznie czlowieka: budzily strach,
zaciekawienie, jeszcze inne symbolizowaly site, mestwo, niezaleznosc.
Niektore zachowania i zwyczaje zwierzgt wywotywaly respekt, inne oto-
czone byly szczegélnym szacunkiem. Jeszcze inne zwierzeta traktowano
jak wrogéw, ktorych nalezalo pokonaé lub podporzadkowaé cztowiekowi.
Sa wérod nich takie, ktore od wiekow towarzysza ludziom, sg im z réz-
nych wzgledéw bliskie. Do tego grona nalezy z pewno$cia pies, kot, ale
tez zwierzeta hodowlane, a wéréd nich np. krowa. Jak podaje Dorothea
Forstner, zar6wno krowa, jak i byk byly od czaséw starozytnych symbo-

5 W. von Humboldt, O mysli i mowie, przet. E.M. Kowalska, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2002, s. 274.

6 T. Nowak, Jezyk w swietle odkryé¢ nauki, Wydawnictwo Petrus, Krakéw 2011, s. 85.

7J. Bartminski, op. cit., s. 208.

8 D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistycznej dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2014, s. 159.
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lami kosmicznej ptodnosci. ,Dlatego tez tysiace lat przed Chrystusem na
wszystkich obszarach kulturowych spotykamy sie z ideg i przedstawie-
niem bogéw natury i pogody w postaci byka, a takze bogini-krowy, ktéra
rodzi wszelkg istote na Swiecie™. Rowniez na terenach zamieszkatych
przez plemiona stowianskie istniat kult bydta rogatego. Niektorzy bada-
cze sugeruja wystepowanie tego kultu takze na ziemiach polskich!0,
Szczegdlng czcig otaczano w przeszlosci rogi krowy, ze wzgledu na ich
ksztalt przypominajacy sierp, ktory z kolei byt symbolem ksiezyca. W ten
sposéb krowe skojarzono z ksiezycem i jego magiczng moca.

Od dawna krowa to jednak przede wszystkim zwierze hodowlane,
ktorego ,warto$é gospodarcza jest nie do przecenienia: to podstawowe
zrédlo biatka, zaré6wno w postaci miesa, jak i nabiatu. Trudno wyobrazié
sobie staropolska kuchnie bez mleka, §mietany i masta”l. W jezyku pol-
skim do dzi§ funkcjonuja okreslenia odzwierciedlajace wartosé krowy
jako dawczyni pozywienia. Mozna do nich zaliczy¢ takie okreslenia, jak
,mleczna krowa” lub ,dojna krowa”. Oba w znaczeniu przeno$nym odno-
szg sie do osoby lub sytuacji, ktérg mozna wyzyskaé¢ w celu odniesienia
jakiej§ wymiernej korzysci. Przekonanie o krowie jako dostarczycielce
cennego pozywienia znajduje tez odzwierciedlenie w przystowiach, np.
,krowa, ktora duzo ryczy, mato mleka daje”, w innej wersji: ,krowa, ktora
sila ryczy, mato mleka daje”. Do dzi§ uzywa sie tego powiedzenia, zeby
okresli¢ kogos, kto duzo moéwi, ale nie podejmuje zadnych wymiernych
dziatan. Od dawna wyrazano przekonanie, ze ,dojna krowa chtopu dzieci
chowa”2, co oznaczalo, ze posiadanie dobrej, mlecznej krowy gwaranto-
walo gospodarzowi wyzywienie caltej rodziny. W innym przystowiu: ,do-
bra krowa — majgtku potowa”!3, zawiera sie my$l o wysokiej wartosci
materialnej tego zwierzecia. Krowy stanowity przeciez dla ich wtascicieli
pokazny majatek. Nalezato zatem w sposob szczegdlny o nie dbaé. Wska-
zuja na to takze inne ,zapisane” w jezyku postawy ludzi wobec tego zwie-
rzecia: ,jak Kuba krowie do zloba, to krowa Kubie do szkopka”4,  kto

9 D. Forstner, Swiat symboliki chrzescijariskiej, przet. W. Zakrzewska, Instytut Wy-
dawniczy Pax, Warszawa 1990, s. 251.

10 J. Gassowski, Kult regionalny, [w:] L. Leciejewicz (red.), Maly stownik kultury daw-
nych Stowian, Wiedza Powszechna, Warszawa 1972, s. 581.

11 S, Klosiewicz, O. Klosiewicz, Przyroda w polskiej tradycji, Sport i Turystyka Muza
SA, Warszawa 2011, s. 382.

12 8, Swirko, Rok placi — rok traci. Kalendarz przystow i prognostykéw rolniczych, Wy-
dawnictwo Poznanskie, Poznan 1990, s. 84.

13 J. Krzyzanowski (red.), Nowa ksiega przystow i wyrazen przystowiowych, t. 2, PIW,
Warszawa 1970, s. 207.

14 S, Swirko, op. cit., s. 84.
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krowe chce doié, powinien jg pas¢”, ,krowa pyskiem doi”, a takze ,kto
krowami orze, ma pustki w oborze”!5. Krowa byla zatem w percepcji na-
szych przodkéw zwierzeciem wyjatkowym, wymagala szczegélnych zabie-
goéw chronigco-pielegnujacych. Z wyjatkowoscia zwigzane jest inne funk-
cjonujace w Swiadomosci spolecznej powiedzenie — o ,Swietej krowie”. Ten
zwigzek frazeologiczny ma swoje kulturowe korzenie w tradycji hindu-
skiej, ktora kaze to wladnie zwierze otaczaé¢ wyjatkowa czcig. Wspéblczes-
nie powiedzenie ,Swieta krowa” znajduje wiele praktycznych zastosowan.
Okresla sie tym mianem np. osobe pod specjalna ochrong, ktérej nie wol-
no krytykowacl6. To sformulowanie jest tez obiektem licznych innowacji
frazeologicznych we wspoélczesnej polszczyznie.

Jezykowy obraz krowy
we wspolczesnej literaturze dla najmlodszych

Zwierzeta byty bohaterami podan, bajek juz od czaséw Ezopa. Inspirowa-
ly Jeana de La Fontaine’a, Ignacego Krasickiego, Iwana Krytowa do two-
rzenia utwor6w o charakterze dydaktycznym i satyrycznym. Wilhelm
i Jakub Grimm uczynili je bohaterami wielu basni zebranych w tomie
Basnie dla dzieci i dla domul’. Wspélczesna literatura dla dzieci jest bo-
gata w postaci zwierzat, co odpowiada potrzebom rozwojowym najmtod-
szych. Zofia Oz6g-Winiarska zauwaza, ze dziecko ze wzgledéw uczucio-
wych bardzo potrzebuje bliskosci zywych istot. Poza tym jest ciekawe,
poznawczo zaktywizowane, chlonie §wiat i dlatego szczegélnie interesuja
je zwierzeta z najblizszego otoczenia, ktore spotyka na co dzienls, ale tak-
ze te, ktérych nie widzialo na wlasne oczy, a ktore zna z filméw, opowie-
$ci, gier multimedialnych, inspirujgacych jego wyobraznie. Grazyna Sa-
wicka dodaje, ,,dziecko nie jest wymagajace, chce mieé¢ wlasne zwierzatko,
z ktorym mogloby sie przyjaznié, ktoremu mogloby dawaé mitosé. Prze-
ciwnie niz doro§li nie kieruje sie uroda czy rasowoscig stworzenia. Jest
w stanie pokocha¢ kazde — byleby byto wtasne”9. Szczegélnie popular-

15 J. Krzyzanowski (red.), op. cit., s. 209.

16 W. Kopalinski, Stownik mitow i tradycji kultury, PIW, Warszawa 1985, s. 159.

17 Najnowszy przekiad 200 basni autorstwa braci Grimm dokonany przez E. Pieciul-
-Karminska, Media Rodzina, Poznan 2010.

18 7. Ozég-Winiarska, Poezja dla dzieci Jozefa Ratajczaka, Naukowe Wydawnictwo
Piotrkowskie, Piotrkéw Trybunalski 2005, s. 203.

19 G. Sawicka, Jezykowy obraz marzer dzieciecych w twdrczosci Danuty Wawitow, [w:]
U. Checiniska (red.), Dziecko i jego swiaty w poezji dla dzieci, Ksigznica Szczeciriska, Szcze-
cin 1994, s. 282.
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nymi bohaterami sg pies i kot, najblizsze czlowiekowi zwierzeta, towa-
rzyszgce mu od wiekow.

Inspiracjg dla wielu autoréw jest takze krowa — ,domowe zwierze
mleczne”?0, zwierze, ktore jak juz nadmienitam, od najdawniejszych cza-
sow fascynowalo czlowieka. Znaczna cze$¢ autoréw siega do tradycyjnego
przedstawienia tego zwierzecia: na pastwisku, tace lub w wiejskiej zagro-
dzie, tworzac jezykowy obraz ,krowy z wiejskiej zagrody”, ,krowy mlecz-
nej”. Innych zwierze to inspiruje do kreslenia obrazu nierealnego, bajko-
wego, np. ,krowy z dzieciecych marzen”. W literaturze dla dzieci
popularne sg tez motywy ,czarnej krowy w kropki bordo”, ,krowy tacia-
tej” oraz ,krowy rogatej”. Coraz czeSciej zwierzeca bohaterka przedsta-
wiana jest w sposéb zartobliwy, nie catkiem powazny, z przymruzeniem
oka. Te rozmaite jezykowe obrazy, ktére mozna znalezé w literaturze dla
najmlodszych, postaram sie przyblizyc.

Krowa z wiejskiej zagrody

Obraz krowy w oborze lub na pastwisku proponuje Ewa Szelburg-Zarem-
bina w wierszu W obdrce. Autorka ukazuje zwierze w jego naturalnym
otoczeniu, eksponujgc specyfike jego funkcjonowania i roli, jaka odgrywa
wobec czlowieka:

W obérce pachnie mlekiem
i suchg koniczyna.

Krowy stoja u ztobéw

z tagodna, syta ming?2!.

Poetka konstruuje sielska wizje poprzez skojarzenie krowy z zapa-
chem $wiezego mleka, siana oraz ziéot. Realistyczny obraz zmeczonej, sta-
rej krowy, proponuje natomiast Kazimiera Ittakowiczéwna w wierszu
z tomu Rymy dzieciece. Utwor pt. Wizyta u krowy w nastepujacych sto-
wach kresli perspektywe niedoteznego zwierzecia:

Pastwisko

jest nieblisko

i folwark stoi u wody za nisko.

Kiedy sie kto robi stary,

szkodg mu spacer daleki i zimne opary?2.

20 K. Dlugosz-Kurczabowa, Stownik etymologiczno-historyczny jezyka polskiego, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 326.

21 K. Szelburg-Zarembina, Idzie niebo ciemng nocq..., Siedmiorég, Wroctaw 2012, s. 19.

22 K. Ittakowiczéwna, Rymy dzieciece, Wydawnictwo Poznarnskie, Poznarn 1986, s. 27.
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Jezykowy obraz zmeczonej catodziennym pobytem na pastwisku kro-
wy od lat stuzgcej czlowiekowi zaproponowala tez Janina Porazinska
w wierszu Brzezinowe wiaderko. Jej bohaterka podobnie jak inne zwie-
rzeta gospodarskie w upalny dzien jest spragniona, staje wiec przy starej
studni z wodg, by zaspokoié¢ pragnienie:

[...] a wszystko wota:

~Wody! Wody

Dla ochtody!”

Podchodzi do suchego koryta krowa.
Wiadro ze sprochniatym boczkiem
popatrzylo krzywym oczkiem,

ale mruczy:

w,Jakzez wody jej nie dam?

Toé Kwiatule od lat... znam!”

Ileci w gtgb studni,

az huczy, az dudni.

Napita sie¢ Kwiatula, przyszty siwki [...]23.

Krowa Porazinskiej ma na imie Kwiatula, co moze zachecié najmtod-
szych czytelnikéow do poszukiwania zrédla jej imienia.

Z kolei Bohumil Hrabal swoja aciatg bohaterke nazwat ,Ztocierikg™24.
Zlocierika to najsprytniejsza krowa w stadzie. To krowa najbardziej tez
w catym stadzie tajemnicza. Zaréwno Zlocierika, jak i inne krowy w opo-
wiadaniu Hrabala obdarzone sg niezwyklymi imionami: Dziewanna, Sa-
sanka, Lucerenka, Koniczynka, Narcyzka, Sercusia, a jako bohaterki
lacza cechy zwierzat i ludzi. Wszystkie charakteryzuje umiejetnosé poro-
zumiewania sie za pomocg mowy. Wreszcie wszystkie sa wierne i oddane
swojemu pasterzowi — Krzysztofkowi. Zlocienika jest na dodatek troskliwa
mamag cielatka. W tym utworze watki realistyczne splataja sie z przeka-
zem moralizatorskim.

W innym utworze, Rozmowie Danuty Wawitow, wspomniane zwierze
przedstawiono w jego naturalnym otoczeniu, tym razem na tle letnie-
go pola.

Lubie stuchaé, jak méwi pole,

jak wérod kloséw szepcza kakole,

rycza krowy, chrzakajg $winie,

letni wietrzyk szumi w leszcezynie [...]25.

23 J. Porazinska, Psotki i Smieszki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1958, s. 26.
24 B. Hrabal, Zlocierika, przet. W. Soliniski, Czuly Barbarzyrica, Warszawa 2014.
25 D. Wawitow, Danuta Wawitow dzieciom, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 2013, s. 119.
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Poetka poprzez zastosowane S$rodki jezykowe zacheca dziecko do
uwaznego wsluchania sie w niezwyklg ,melodie¢” letniego pola. Dla
wspotczesnego dziecka mieszkajgcego w miescie (i jego rodzicow) wiersz
moze byé zaproszeniem do wycieczki na wie$, na lake, pastwisko, do do-
Swiadczenia réznymi zmystami §wiata przyrody (do ogladania, stuchania,
wdychania zapachéw itp.). Z kolei Agnieszka Fraczek w wierszu Po uszy
maluje stlowny obraz krowy w cieniu starej gruszy w nastepujacy sposéb:

I tylko taciata krasula

przed skwarem nie zmyka, spryciula,
bo cata, calutka — po uszy! —

wtulila sie w cieni starej gruszy?6.

Autorka przelamuje sielska wizje wiejskiego zycia, wprowadzajac
element humoru jezykowego (wiecej na ten temat w dalszej czesci).

Krowa laciata

Laciata krowa jest bohaterkag kilku wierszy przywolanej juz Agnieszki
Fraczek, zawartych w tomie pt. Wiersze faciate i jeden w krate. W wierszu
Pod niebem z chabréw pojawia sie np. sympatyczna krowa-przytulanka
na tle nieba, w morzu trawy:

Pod niebem z chabréw, nad morzem z trawy,
kotysze brzuchem zwierzak sporawy.

Biegne do niego, gtaszcze po tatach,
przeganiam muche, co nad nim lata??.

Kolejny przyktad to utwor Jestem faciata, w ktérym autorka pisze
o fascynacji taciatg krowa:

Cho¢ to niektorych §mieszy do ez,
jestem taciata.

Tak jak mgj pies.

Jak moje koty i ta krasula,

ktéra podwozie w zielonosé wtula2s.

Autorka skojarzyla taciato§é krowy z tatami innych zwierzat.
Laciate krowy sg tez bohaterkami zartobliwego utworu Hanny l.o-
chockiej pt. Zmalaty czy urosty:

26 A. Fraczek, Wiersze {aciate i jeden w krate, Muza SA, Warszawa 2014, s. 11.
27 Ibidem, s. 8.
28 Tbidem, s. 16.
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Chcialy dwie taciate krowy
wybraé sie raz na Kasprowy
wagonikiem, co po linie

nad gérami lekko plynie?®.

Motyw krowy podrézujacej kolejkg linowa na szczyt Kasprowego
Wierchu jest zabiegiem stluzgcym ukazaniu mlodemu odbiorcy perspek-
tywy z lotu ptaka:

A na dole widza stado,

stadko drobnych zwierzat w laty.
Czy to kilka kréw taciatych,

czy zabawki gdzie$ na hali
chtopcy dzi$ porozrzucali?3°

Laciate bohaterki przygladaja sie innym krowom pasacym sie na gor-
skich halach i ze zdziwieniem dostrzegajg ich niewielkie rozmiary:

— Moja kumo, powiem szczerze:
gdy tak patrze, Smiech mnie bierze!
Zeby krowa taka mala

mogta byé — nie przypuszczatam3!.

Przedstawione przyklady wykorzystania motywu laciatej krowy po-
zwalaja dostrzec, ze obraz ten moze wywotac szereg poetyckich skojarzen.
Powyzsze propozycje utworéw nadajg sie do wykorzystania jako inspira-
cja rozmdéw 1 dziatan (nie tylko jezykowych) z najmtodszymi.

Krowa rogata

Obraz rogatej krowy przedstawil Jan Brzechwa w wierszu pt. Kwoka:

Przyszta krowa. Tuz za progiem
Zbita szybe lewym rogiem.
Kwoka, gniewna i surowa,
Zawotata: — A to krowa!32

Autor odwotal sie do dwoéch funkcjonujgcych znaczerh powiedzenia
LA to krowa!”: bezposredniego — odnoszgcego sie do rogatego zwierzecia

29 H. Lochocka, Malowana skrzynia, Krajowa Agencja Wydawnicza, Warszawa 1981, s. 25.
30 Loc. cit.

31 Loc. cit.

32 J. Brzechwa, Brzechwa dzieciom, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 2011, s. 213.
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zwanego krowa, i po$redniego, sarkastyczno-ironicznego, zaktadajac, ze
odbiorca zrozumie sens ukryty we wprowadzonym polaczeniu stownym.

Takze Wanda Chotomska w utworze pt. Po co krowie rogi na glowie
motywem przewodnim uczynila krowie rogi. Autorka z wlasciwym sobie
poczuciem humoru wyposazyta krowe w ludzkie cechy:

— Pani ma tadne oczy,

pani ma zgrabne nogi,

pani mogtaby zostaé artystka filmowa,
pani krowo,

gdyby nie rogi...

Dalej poetka z wlasciwym sobie poczuciem humoru pisze:

A ta krowa nie rzekta stowa,

tylko gltowe schylita nisko —

jak mu dala rogami odpowiedz,

to przelecial przez cale pastwisko33.

Agnieszka Fraczek w wierszu pt. Krowa réwniez siegneta po motyw
krowy rogatej, o ktorej pisze:

Krowa bowiem, po swym dziadku,
otrzymala rogi w spadku.

No i wlasnie przez te rogi
wszystkie czapki i pierogi,
meloniki i kaptury

wnet majg ogromne dziury!3+

Przytoczone powyzej przyklady literackich przedstawien krowy roga-
tej sg obrazami nakre$lonymi z przymruzeniem oka, maja rozbawié dzie-
ciecego odbiorce.

Krowa groteskowa

Wojciech Witkowski, kre§lac stowem obraz zwierzecia, lgczy elementy
realistyczne z humorystycznymi, a chwilami wrecz groteskowymi. W utwo-
rze pt. Po rozum do glowy krowa prowadzi dialog z koza Anime i owca
Anibe — gléwnymi bohaterkami opowiadania. Poczagtkowa charakterysty-
ka zwierzecia jest nastepujaca:

33 W. Chotomska, Podrdze na pidrze, Literatura, L.odz 2012, s. 41.
34 A. Fraczek, Co ja plote?, Wydawnictwo Nowy Swiat, Warszawa 2005, s. 62.
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Znalazly starg krowe. Dlugo kazala im czekaé, bo wlasnie przezuwala po-
karm, a nie lubila przerywaé tak waznej czynnosci3s.

Nastepnie wprowadzone zostaly elementy humorystyczne i groteskowe:

Trzeba duzo zreé, zeby dawaé¢ duzo mleka. Wtedy gospodarz jest zadowolony
i nie robi z nas befsztykéw. Méwie wam, najgorsze, co moze spotkaé krowe, to
zostac befsztykiem, pieczenig albo rosotems3s,

W dalszej czesci utworu obraz krowy staje sie realistyczno-groteskowy:

Moéwigce kroétko: zreé, przezuwaé, daé sie doi¢ [...]. Aha, trzeba jeszcze wy-
trwale opedzaé sie ogonem od much i nastuchiwadé, czy nie zabuczy giez3’.

Krowa w ujeciu Witkowskiego jest zwierzeciem przerysowanym:
leniwym, niemal flegmatycznym, wolno przezuwajacym trawe, koniczyne
i ziota ,z zoladka do zotadka”, cierpliwie czekajaca na udéj: ,Jak sie
wspaniale czuje, kiedy mnie porzadnie wydojg!”s8. Jej gléwnym zadaniem
jest spozywanie trawy i zi6t oraz dostarczanie mleka.

»Czarna krowa w kropki bordo”

Motyw ,czarnej krowy w kropki bordo” zostat wykorzystany przez wielu
autoréw. Nie ma jednomy$lnosci co do pierwowzoru. Joanna Kulmowa
odnosi sie do znanego tematu, przeciwstawiajac mu swoja wersje:

Czarna krowa w kropki bordo
gryzlta trawe, krecac morda.

A nieprawda: wcale nie gryzla.
Hustata sie na drobnych listkach.

A nieprawda: nie krecita mordka.
Przechadzala sie stokrotkg wiotkgs®.

Wanda Chotomska w wierszu zatytutowanym Czarna krowa w kropki
bordo zaproponowata nastepujacg zabawe w kolory:

Czarna krowa w kropki bordo,
gryzta trawe krecac morda.

35 W. Witkowski, Po rozum do glowy, BIS, Warszawa 2011, s. 18.
36 Loc. cit.

37 Loc. cit.

38 Loc. cit.

39 J. Kulmowa, Wiersze o zwierzetach, Wilga, Warszawa 2012, s. 9.
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Krowa byta w kropki,
trawa szmaragdowa,
gryzla trawe szmaragdowa
nakrapiana krowa.

W dalszej czesci tekstu autorka zacheca dzieci do skojarzen:

Mowa-trawa, trawa-mowa,
jakie mleko daje krowa?
Szmaragdowe?

Nie!

Nakrapiane?

Zle!

Jakie mleko, jakie mleko
daje czarna krowa?40

Jeszcze inng wariacje na znany temat znalezZé mozna w wierszu pt.
Czarna krowa Natalii Usenko, ktéra lgczy nierealistyczny opis wygladu
krowy z elementami zartobliwymi:

Czarna krowa w kropki bordo
wedrowala droga.

Z przodu miala wielka glowe,
z tylu miata ogon!4!

Dalsza cze$é utworu odnosi sie do fantastycznych cech wygladu zwierzecia:

Przystaneta nad katuza,
pochylita gtowe —

Jedno oko miala zétte,
drugie fioletowe!
Rozpostarta wielkie skrzydia
(miala je na grzbiecie) [...]42.

Nastepnie autorka wprowadza humorystyczny zwrot akcji:

pofruneta miedzy chmury,
wrzeszczac: ,LCIE-PECIE!!!"43

40 W. Chotomska, Czarna krowa w kropki bordo, http://www.bibliotekapiosenki.pl/
Czarna_krowa, dostep 24.08.2016.

41 D. Wawitow, N. Usenko, Wiersze dla dzieci, SBM, Warszawa 2012, s. 66.

42 Loc. cit.

43 Loc. cit.
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Krowa bajkowa

Obraz bajkowej krowy proponuje Agnieszka Fraczek w utworze Krowka
Mlekowka. Nakreslone przez nig zwierze jest postacia z dzieciecych ma-
rzen o wlasnej, ,domowej” krowie, ktéra mieszka w dziecinnym pokoju
i ,czule na kotdre ktadzie wielka morde”#4. Zaopatruje rodzine ,,w pyszne,
bez kozuszka” mleko z miodem, lody lub kakao. W magiczny sposéb sitg
poetyckiego stowa autorka ozywia krowe z ksigzkowej ilustracji. Czyni to
w nastepujacy sposaéb:

Kréwka (w ksigzce, na obrazku)
co dzien budzi sie o brzasku.
Mleka daje wszystkim w brod

i to nie jest zaden cud!*5

Przy bajkowej krowie bajkowego charakteru nabiera réwniez dziecie-
cy pokdj, ktory staje sie niezwyklym miejscem fantastycznej zabawy:

Pod sufitem stonko swieci
(zwlaszcza, gdy sie $miejg dzieci),
wokot pszcezétki i motyle

kapig sie w stonecznym pyle?.

Kiedy dziecko i jego wyimaginowane zwierze sg zmeczone wspdlna,
niczym nie skrepowana zabawg na wymysSlonej lace, krowa postusznie
wraca na karty ksiazki, pozwalajgc dziecku odpoczac:

Jeszcze krotko sie pozegna,
czasem muche z rogéw przegna,
i do ksigzki idzie spad,

nim rodzice zdgzg wstac?’.

Bajkowe zwierze wyposazone zostalo w ludzkie cechy — wrazliwosé,
uwazno$é, troskliwosé itp., ktére umozliwiaja zaspokojenie potrzeb dziec-
ka, jak w przytoczonym powyzej fragmencie wiersza. Bajkowa krowa dba
o to, by dziecko strudzone wspélng zabawa moglto spokojnie wypoczad,
»,nim rodzice zdazg wstac” i rozpocznie sie kolejny dzien peten przygdd.

Wanda Chotomska w jednym z utworéw zaproponowata odmienny od
tradycyjnego obraz krowy neonowej:

44 A. Fraczek, Co ja plote?, s. 30.
45 Tbidem, s. 28.

46 Loc. cit.

47 Ibidem, s. 30.
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Jest w Warszawie, prosze dzieci,
taka krowa, ktora Swieci —
nieslychanie kolorowa,

piekna krowa neonowa*s.

Stworzony przez autorke jezykowy obraz stanowi odwotanie do dzie-
ciecej wizji barwnego, magicznego $wiata fantazji, ktéory wkrada sie do
Swiata rzeczywistego, Swiata duzego miasta. Taka wlaénie niezwykla,
niczym z dzieciecych marzen jest neonowa krowa, ktéra ma:

[...] neonowe nogi, rogi,
neonowy u$miech blogi,

a do tego na dodatek
neonowy wacha kwiatek#.

Niezwykle zwierze dostarcza réwnie niezwyklego, kolorowego mleka o ma-
gicznej mocy:

Po tym mleku, prosze dzieci,

kazdy tak jak neon $wieci,

od bucikéw az po glowe

wszystko w nim jest neonowe [...]5°.

W nurcie poezji absurdu, ,Swiata na opak”, Agnieszka Fraczek tworzy
obraz krowy w kratke. Warto dodaé, ze kreslona w literaturze dla dzieci
wizja odwrdconej rzeczywistoSci jest wynikiem dostrzezenia, ze same
dzieci ,ze szczegélnym upodobaniem i przekorg wlasciwa swej naturze
buduja $wiat na opak, tworza réznego rodzaju »wywracanki«, w ktérych
rzeczywisto$¢ postawiona jest »do goéry nogami«”5l, Fragczek proponuje
czytelnikowi stowng zabawe z motywem ,krowy w kratke”, ktéra przed
obiadkiem w odwiedziny ,wpada w kratke”. Wykreowana przez nig kro-
wa ,wyglada niebywale”:

Jakby malarz w twoérczym szale
(bez skruputéw, z dumg wrecz!)
z nieba zwinal peczek tecz,
potem tecze rach-ciach-ciach!

48 W. Chotomska, Neonowa krowa, http://www.eszkola-wielkopolska.pl/eszkola/projek
ty/gimnazjum-golina/czarna_krowa_w_kropki_bordo/images/Czarna_krowa_w_kropki_bor
do....pdf, dostep 24.08.2016.

49 Tbidem.

50 Ibidem.

51 A. Szoéstak, Dzieciecy ,,Swiat na opak” we wspdlczesnej poezji dla dzieci, [w:] U. Che-
cinska (red.), Dziecko i jego Swiaty..., s. 195.
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zrecznie pociagtl i trach-trach!
poobklejat nimi krowe
od ogona az po gltowe?2.

Uzupetnieniem wygladu krowy sa fredzle na ogonie oraz piety, ktore
jak inne czeSci ciala zwierzecia (brzuch, zad, nos i grzbiet) sg ,w teczowg
kratke”.

Krowa w zabawie slowem

Nierealna krowa w literaturze dla dzieci stanowi inspiracje do zabaw
stowem. Taka zabawe proponuje m.in. Urszula Kozlowska w utworze pt.
Zwierzenia kulinarne:

Kréwka z kro6wka mknie po trawe,
Zeby wspélna zjesé potrawe?s.

Rowniez Fraczek uczynila krowe motywem przewodnim zabawy jezy-
kowej w wierszu Jezioro

Wlazta krowa do jeziora.

A ze byla dosy¢ spora,

to jezioro wpadto w ztosé,
wypluskalo: — Do$¢é, mam dosé!

I z tej ztoSci wyszlo z siebie [...]54.

Podobnie inny utwér tej autorki pt. Krowka skonstruowany zostat na
kanwie skojarzen i zabaw stowem:

W czwartek gdzies$ pod Milanéwkiem
byczek spotkal mleczng kréwke [...].
Podszed? jeszcze kilka krokow,

by sie kréwce przyjrzeé z boku.

Ale widok mu zastanial

jakis papier! Byk zbaraniat [...]55.

W tym utworze mamy wyrazne nawigzanie do mlecznego cukierka —
Lkrowki”, zawinietego w papierek z symbolem taciatej krowy:

52 A. Fraczek, Wiersze {aciate..., s. 29.

53 U. Kozlowska, Czapka nie Witka czyli odlotowe zabawy stowem, Wydawnictwo
Dreams, Rzeszéw 2012, s. 38.

54 A. Fraczek, Wiersze laciate..., s. 4.

55 A. Fraczek, Co ja plote?, s. 26-27.
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[...] czemu siedzi pod papierkiem?!
Moze jakg$ ma usterke...?56

Oprécz skojarzenia krowy i cukierka autorka zaproponowala inne
elementy zabawy stowem, np. ,byk zbaranial”. Podobna poetycka gre
Fraczek proponuje w wierszu pt. Nad srebrnq rzeczkq. Tutaj ,krowa sie
byczy” i ma ,mine nadetg”s7.

Mleczna krowa pojawia sie tez w utworze Ludwika Jerzego Kerna pt.
Butelka, by w tajemnicy przez Swiatem napelnié mlekiem butelke wy-
stawiong przez czlowieka za drzwi mieszkania. Mtode pokolenie nie pa-
mieta czaséw, gdy mieszkancéw nowoczesnych wéwczas osiedli budzit
brzek pelnych butelek stawianych pod drzwiami mieszkan przez mlecza-
rzy, ktorzy co rano pchali lub ciggneli wyladowane nimi wézki. W wier-
szu Ludwika Jerzego Kerna butelki §wiezym, pozywnym napojem za-
miast mleczarza napelnia tajemnicza krowa:

[...] rano juz peilng do domu jg biore
nocg przychodzi tajemnicza krowa
i te butelke napelnia od nowa [...].

Ta tajemnicza krowa

[...] ma ogon i rogi niemate
ale jej jeszcze nigdy nie widziatem [...]%8.

Czytelnik réwniez nie moze zobaczy¢ tajemniczej krowy, moze jednak
dostrzec inny obraz. Slowa zapisane zostaly w ten sposéb, ze tekst tworzy
ksztalt butelki. Jak pisze Iwona Biernacka, ,wykr6j wiersza ozywia tra-
dycyjny uklad stroficzny, a typowy dla dzieciecej naiwnosci zabawny spo-
sob tlumaczenia niezrozumialych rzeczy i zjawisk oraz wizualizacja
utworu czynig go jednym z elementéw magicznego Swiata poezji”®. Taki
sposéb graficznego uporzadkowania formy wiersza stanowi tez element
sprzyjajacy zaciekawieniu mlodego odbiorcy.

Zabieg ,powiekszenia” bozej kréowki (ludowe okreSlenie biedronki)
i uczynienia jej krowa zaproponowal Jan Brzechwa w wierszu Konik pol-
ny i boza kréwka:

56 Tbidem, s. 27.

57 Ibidem, s. 18.

58 L..J. Kern, Same rodzynki, Siedmiorég, Wroctaw 1997, s. 44.

59 1. Biernacka, Humor dla dzieci w poezji Ludwika Jerzego Kerna, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw 1999, s. 119.
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Szybko wzieli sie do dzieta.
Boza krowka sie nadela,
Rosta, rosta i peczniata,
Wkrétce miata metr bez mata.
[...]

Tak wiec rosli, rosli, rosli,

Az wyroSli znad zarosli,

Az sie stali, daje stowo,

Jedno koniem, drugie krowg®0.

Warto nadmienié, ze we wspétczesnej literaturze polskiej zabawy sto-
wem sluzace do opisu Swiata zwierzat i ludzi zapoczatkowane zostaty
w latach 30. XX wieku. W 1936 roku Julian Tuwim na tamach ,Wiado-
mosci Literackich” opublikowal utwoér Lokomotywa. W 1938 Brzechwa
wydat swéj pierwszy tomik utworéw dla dzieci pt. Taricowata igla z nitkq,
a w kolejnym roku popularng do dzi§ groteskowa Kaczke-dziwaczke.
Réwniez w 1938 roku Tuwim wydal tomiki poezji dla najmtodszych pt.
Ston Trgbalski, O panu Tralaliriskim, Zosia Samosia. Wspélcze$ni auto-
rzy chetnie siegaja po $rodki jezykowe, dzieki ktérym mogg nie tylko pre-
zentowaé mniej lub bardziej realistyczny obraz §wiata, ale takze bawic,
a bawigc, uczy¢.

Zakonczenie

W podsumowaniu zaprezentowanych tu kwestii mozna stwierdzié, ze
w literackich obrazach zwierzat rozpoznawalne sg nastepujace ich typy:

— przekaz realistyczny, charakterystyczny np. dla obrazka rodzajowe-

go lub sielankowego;

— przekaz moralizatorski (aksjologiczny), charakterystyczny dla tra-

dycyjnej bajki;

— przekaz fantastyczny, charakterystyczny dla bas$ni, utworéw wier-

szowanych;

— zabawe jezykowsg, stosowang w réznego rodzaju utworach wierszo-

wanych.

Kazdy z tych typéw opisu §wiata zwierzat wykorzystuje inny material
jezykowy i inne §rodki jezykowe. Utwory wierszowane maja budowe ryt-
miczng, wykorzystuja zabiegi artystyczne: metafory, epitety, poréwna-
nia itp. Zachecaja do wysitku intelektualnego, odkrywania przeno$nego

60 J. Brzechwa, Sto bajek, Czytelnik, Warszawa 1982, s. 13.
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sensu utworu, zabawy kalamburami, zwigzkami frazeologicznymi, ani-
mizacjg. W utworach prozatorskich dzieki doborowi $rodkéw jezykowych
mozliwe jest przedstawienie watku gléwnego i watkéw pobocznych, scha-
rakteryzowanie bohaterow, ujecie akcji w mniej lub bardziej dynamiczna
forme ciggu zdarzen.

Dziecko powinno wiec mieé kontakt z kazdym z tych przekazéw. Po-
trzebuje jednak dorostego przewodnika, ktory poprowadzi je po Swiecie
literatury, pomoze odkry¢ i zrozumieé jej piekno. Potrzebuje odpowie-
dzialnego dorostego, ktory dobiera literature w sposob nieprzypadkowy
(odpowiednio do wieku, potrzeb, zainteresowan, mozliwosci dziecka), we-
dlug okreslonego klucza, np. ulubionych przez dziecko zwierzat, zwierzat
domowych, egzotycznych. Dziecko potrzebuje tez doroslego towarzysza,
ktory czytajac wspdlnie z nim, odkrywa i wyjasnia §wiat, interpretuje
obrazy $wiata, os6b, zwierzat, zdarzen. Potrzebuje dorostego posrednika,
ktory pomaga mu wyjasnié¢ i zrozumieé tres¢ utworu, znaczenia ukryte
w stowach. Umozliwia uchwycenie i zinterpretowanie intencji autora lub
odkrycie wlasnej interpretacji. W koricu potrzebuje tez dorostego inspira-
tora, ktory tworzy okazje sprzyjajace zabawie z wykorzystaniem tresci
zawartych w utworach dla mlodszych czytelnikéw. Poprzez takie przemy-
Slane dziatania pedagog, nauczyciel, rodzic, opiekun stymuluje zaintere-
sowanie czytelnicze, a takze, a moze przede wszystkim, wspiera rozwdj
kompetencji jezykowych najmlodszych.
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Linguistic image of the animal world
in children’s literature. Analysis on a selected example

Summary

The paper discusses the notion of linguistic image of the world ,recorded” in
literature for children. The Author focused her observations on the description of
a selected animal, starting from the assumption that animals have always in-
spired human imagination: by arousing fear or curiosity, or by symbolising
strength, courage and independence. The Author attempted to present the wide
variety and richness of linguistic images of the animal world, from realistic de-
pictions to fantastic fairy tales. With a cow selected as the main character of the
analysis, the following literary images were presented: cow from a farm, cow
with patches, cow with horns, grotesque cow, black cow with crimson dots,
cow from a fairytale, cow in word games. In conclusion, the Author discussed the
role of an adult as a child’s guide in the world of literature, also mentioning
the ability to match books to the child’s age, needs and interests. She noted the
importance of making valid literary proposals in the context of developing
children’s reading interests and language competences.
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Rola ksiazki i czasopisma

w zyciu dziecka -

o potrzebie rozbudzania
zainteresowan czytelniczych
najmlodszego pokolenia

Wprowadzenie

Obcowanie ze slowem pisanym stanowi podstawe funkcjonowania ludz-
kosci. Ma bowiem niezaprzeczalne znaczenie w kontekscie porozumiewa-
nia sie, zdobywania wiedzy o §wiecie, dzielenia sie wrazeniami... A zatem
pomaga, stuzy celom praktycznym, przynosi satysfakcje, uczy, bawi...
Czy jednak wszyscy w ten sposéb postrzegaja te kwestie? Odpowiedz
ostrozna brzmiataby, iz ,raczej nie”. OdpowiedZ zdecydowana, iz ,na
pewno nie”. Mozna zadaé pytanie podstawowe: dlaczego? I co zrobié, by
czytanie znéw stalo sie bliskie ludzkiej naturze? Ogromny potencjat tkwi
w okresie dziecinstwa, o czym osoby dorosle czasami zapominajg. Dziecko
czytelnikiem sie staje, ale nie samo — musi mu towarzyszy¢ odpowie-
dzialny opiekun dbajacy o jego kontakt z ilustracjg i tekstem, bedacy —
w zaleznoSci od potrzeby i okoliczno$ci — po$rednikiem, doradcg, partne-
rem w dyskusji. Jest to wazne szczegdlnie wspélcze$nie, kiedy nowe
technologie sg na stale wpisane w codzienno§é, co powoduje, ze ilo$é
bodZcéw oddziatujacych na odbiorce jest ogromna, czesto wzbudzaja one
zachwyt, a tym samym — slowo przegrywa... Pamietajgc o pozytywnym
wplywie stalego obcowania z lektura (dostosowana oczywiscie do wieku
1 mozliwo$ci czytelnika) na jednostke juz od poczatku jej zycia, nalezy
propagowac dobre wzorce, rozbudzaé zamitowanie do czytania, ksztalto-
wacé wlasciwe nawyki w tym zakresie. Niniejszy artykut jest prébg zwroé-
cenia uwagi na te zagadnienia.
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Czytelnicza wedrowka w okresie dziecinstwa,
czyli dziecko w S§wiecie ilustracji i tekstu

Ksiqgzka jest niczym ograd,
ktory mozna wiozyé do kieszeni
(przystowie chiniskie)

Kontakt czlowieka z literaturg wydaje sie czyms$ oczywistym. Choé wyni-
ki badan czytelnictwal nie napawajg optymizmem i zmuszaja do refleksji
nad (eufemistycznie méwigc) nie do konica zadowalajaca jego kondycja.
Tym bardziej, iz dorosty, ktéry nie jest zainteresowany obcowaniem
z tekstem, czesto nie byl nim zainteresowany tez wczesniej oraz nie moze
swojg postawg przekonywaé do literatury mtodego pokolenia. A to stano-
wi powazny problem i ma daleko idgce konsekwencje, jesli chodzi o zami-
lowanie do czytania w kolejnych latach zycia.

W procesie inaugurowania kontaktéw dziecka ze stowem w $rodowi-
sku rodzinnym wyré6zni¢ mozna kilka rodzajéw:

— formy paraliterackie (zaspiewy, zawotania, przekomarzania, gawo-

rzenia, wyrazenia onomatopeiczne),

— pierwsze teksty o charakterze utworéw ludowych lub literackich

(kotysanki, wyliczanki, bajeczki),

— ksigzki obrazkowe,

— opowiesci wierszem 1 utwory z bogatsza fabutg2.

Lektura dla najmlodszych to réznorodny zbiér utworéw, wsrod kto-
rych za Alicjg Baluch wymieni¢ nalezy: wspomniane juz wyzej kotysanki
— gdzie dominuje rytmika, uporzgdkowane brzmienie sléw i pltynnosé
obrazéow; wyliczanki — ,rozbudzanki”, ktérym towarzyszy zywiolowa ra-
do§¢ dzieci, przekonanych, ze ,posiadly magiczne formuly, ktére daja
i wladze, i klucz do tajemnicy”, pozwalajace tworzyé wlasny indywidual-
ny folklor; bajeczki z moratem i bez — majace sw6j rodowéd w basniach
magicznych i bajkach zwierzecych, charakteryzujace sie uproszczona
strukturg, humorem sytuacyjnym i jezykowym; opowieSci proza (basn

1'W 2014 przeczytanie co najmniej jednej ksigzki w ciggu roku zadeklarowalo 41,7%
respondentéw. Grupa 19% badanych przyznala, ze w minionym roku nie czytata ksigzek
ani prasy (papierowej lub internetowej), ani jakiegokolwiek dluzszego tekstu w ciggu ostat-
niego miesigca. Zob. I. Kory$, D. Michalak, R. Chymkowski, Stan czytelnictwa w Polsce
w 2014 roku, Biblioteka Narodowa, Warszawa 2015, http://www.bn.org.pl/download/docu
ment/1428654601.pdf, dostep 02.10.2015.

2 A. Ungeheuer-Gotab, Rozwdj kontaktow matego dziecka z literaturq. Podrecznik, Wy-
dawnictwo SBP, Warszawa 2011, s. 22-26.
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lancuszkowa); wiersze i wierszyki (zabawa stowami); basnie, przemawia-
jace jezykiem obrazéw, zawierajace w sobie dzieciece fantazje; klechdy
— ludowe podania, silnie powigzane z okreS§lonym regionem, jego zwy-
czajami i wierzeniami (znaczgca rola motywoéw basniowej fantastyki)s;
autorskie basnie literackie (np. Doktor Dolittle i jego zwierzeta — Hugh
Jones Lofting, Alicja w Krainie Czaréw — Lewis Carroll, O krasnoludkach
i sierotce Marysi — Maria Konopnicka, Akademia Pana Kleksa — Jan
Brzechwa); wiersze dzieciece (styl paidialny — warto$cig estetyczng jest
»dziecieco$¢”, ktora objawia sie ,okreslonym rodzajem wyobrazen, wygla-
déw, pamieci czy emocji wlasciwych dziecku”); basnie magiczne i legendy
(fantastyka)t. Kazda z tych kategorii jest wazna, charakteryzuje sie in-
nymi cechami, zaspokajajgc réznorodne potrzeby dzieci zwigzane z lektu-
rg, czyli potrzebe dotyku (okres niemowlectwa), stuchania dla przyjemno-
$ci (opowiadanie bajek, r6znorodnych historyjek), przezywania (znaczenie
emocji), kombinowania (che¢ odkrycia tajemnicy, zwlaszcza wsréd star-
szych przedszkolakéw i dzieci w wieku wezesnoszkolnym), fantazjowania,
medytacji 1 imaginacji (zwigzana z poznawaniem S$wiata i rozwojem
myslenia), nasladowania i pozostawania w centrum (rola bohatera),
a w przypadku najmlodszych nawigzania do rozmaitych elementéow tek-
stu (np. pojedynczych sléw czy rytmicznych werséw), ekspresji i ruchu
(aktywnosci)s.

Odwotujac sie do kwestii inicjacji czytelniczych, pamietaé nalezy, iz:
,0d wreczenia dziecku ksiazki do poznania przezen wilasciwej jej funkeji
prowadzi dluga droga i niezbedna jest cala sie¢ spotecznych kontaktéw
opiekunéw i dziecka, skoncentrowanych witaénie na ksigzce, aby dziecko
mogtlo te droge przeby¢”6. Wyrdznia sie zatem, co zaznacza Joanna Papu-
zinska, pewne nurty rodzicielskiego dzialania: doprowadzenie najmtod-
szego odbiorcy do umiejetnosci odezytywania znaczen ilustracji; wytwa-
rzanie jego zazylosci z tekstem literackim, czyli ,,budzenie wrazliwo$ci na
piekne stowo, rym, rytm, nastréj utworu”; pomoc w zrozumieniu ,ukta-
déw fabularnych odznaczajgcych sie zmiennos$cia sytuacji, nastepstwem
zréznicowanych wydarzen”. W koncu przychodzi taki moment, kiedy te
trzy nurty sie spotykaja i ,bedzie to wtasnie chwila, w ktorej dziecko doj-
rzeje do rzeczywistego korzystania z czytanej mu ksigzki””. A zatem ini-

3 M. Glowinski, T. Kostkiewiczowa, A. Okopieni-Stawiriska, J. Stawiniski, Podreczny
stownik termindw literackich, Open, Warszawa 1999, hasto klechda.

4 A. Baluch, Ksigzka jest swiatem. O literaturze dla dziect matych oraz dla dzieci star-
szych i nastolatkow, Universitas, Krakéw 2005, s. 14-61.

5 A. Ungeheuer-Gotgb, op. cit., s. 36-39.

6 J. Papuziniska, Czytania domowe, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1975, s. 36.

7 Ibidem, s. 36-38.



242 KAMILA SEUPSKA

cjacja literacka odbywa sie juz w okresie przedczytelniczym, ktéry powi-
nien byé bardzo mocno doceniany i odpowiednio wykorzystany przez
opiekunéw — ,,w formach kontaktu dziecka z ilustracjami zamieszczonymi
w ksigzkach oraz z tekstem stuchanym, opowiadanym przez dorostego —
najczesciej w domu rodzinnym”8. Swiadomy znaczenia ksiazki w codzien-
nym zyciu opiekun jest dla przedstawicieli najmtodszego pokolenia prze-
wodnikiem po literackiej krainie i staje sie poSrednikiem. Jego istnienie
bowiem, oprécz odpowiednio dobranej tematyki, jezyka, ilustracji, odwo-
lan do folkloru, ,przewagi archetypu nad sygnatura”, charakteryzuje lite-
rature dla dzieci. ,Posrednik lektury, czyli osoba dorosta, wybiera teksty,
ktore czyta dziecku, interpretuje je tonacja gltosu, mimika i gestami. Tak-
ze rozmawia z dzieckiem o przeczytanej ksigzce lub bawi sie z nim zgod-
nie ze scenariuszem lektury. Kiedy dziecko dorasta i staje sie samodziel-
nym czytelnikiem ksigzek, posrednik lektury zmienia sie w doradce.
Mtody cztowiek umie juz wtedy sam rozeznaé i oceni¢ utwory, z ktérymi
sie styka, ale chetnie konfrontuje swoja opinie z dorostym znawca litera-
tury™. Posrednik odgrywa tu znaczaca role — i w sytuacji wspélnej pracy
z tekstem, gdzie réwnie wazna jest relacja bliskos$ci z dzieckiem, i w ob-
szarze inicjacji kontaktu z biblioteka, i w kontekscie gromadzenia domo-
wego ksiegozbiorul0. Jego odpowiedzialna postawa, przejawiajgca sie
m.in. pelnym zaangazowaniem we wspélne literackie wedrowki, stuzy
przyswajaniu przez dziecko wilasnie takiego wzorca zachowan i ksztalto-
waniu nawykow obcowania z tekstem.

Nalezy pamietaé, co akcentuje Papuzinska, iz ksigzki powinny by¢
przyjazne dzieciom (pod wzgledem funkcjonalnosci, uktadu typograficz-
nego, sposobu ich wykonania). Obecnie tworzg one wlasna estetyke, wy-
lamujac sie z pewnego przyjetego wzorca. Niejednokrotnie stajg sie
prawdziwym dzietem artystycznym. Trzeba jednak mieé na wzgledzie, iz
normy czytelno$ci tekstu dla najmtodszych nie zdezaktualizowaly sie
zupelnie, a wrecz sg bardzo wazne w sytuacji, gdy adresujemy go do czy-
telnika dopiero rozpoczynajacego samodzielng przygode z lektura.
»Wszystkie takie wady, jak zbyt cienki papier (co powoduje przeSwiecanie

8 K. Szefler, Kompetencje czytelnicze uczniow w miodszym wieku szkolnym, t. 1: Stan
obecny, szanse, mozliwosci, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2003, s. 203.

9 A. Baluch, Od form prostych do arcydziela. Wyklady, prezentacje, notatki, przemy-
Slenia o literaturze dla dzieci i miodziezy, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, Krakow 2008, s. 19.

10 7. Zaclona, Wartosci wychowawcze czytelnictwa dzieci miodszych, [w:] Z. Zactona
(red.), Rozwijanie dziecigcych zainteresowan ksiqzkq, Wydawnictwo Naukowe Panstwowej
Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Saczu, Nowy Sgcz 2011, s. 13.
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liter z odwrotnej strony), zbyt ciemne tto i niedostatecznie kontrastujgce
litery (na przyklad czarny druk na ciemnofioletowej lub granatowej
plaszczyznie), réznej wielkoSci interlinia, liczne zmiany wielkosci i kroju
czcionki, utrudniaja czytanie osobom poczatkujacym czy tez takim, ktore
maja trudnosci w nauce czytania. To, co sprawny juz maty czytelnik po-
traktuje jako zabawe graficzng i co zostato zaprojektowane $wiadomie
przez grafika [...], dla mniej do§wiadczonego odbiorcy moze byé przyczy-
na nieczytelnosci tekstu lub tak rozpraszaé¢ jego uwage, ze umknie mu
sens utworu”1l.

Michatl Zajac juz kilka lat temu wskazywal na zmiany powodujace
nowe otwarcie polskiej literatury dzieciecej:

— przeobrazenia rynku ksigzki dzieciecej;

— demarginalizacja literatury dzieciecej (rozkwit badan naukowych

w tym obszarze, zainteresowanie mediéw, zmiana statusu dzialow
odpowiedzialnych za produkcje ksigzki dzieciecej w wydawnictwach);

— przeobrazenia przyzwyczajen czytelnika (przedstawiciela net-gene-
racji).

Badacz opisuje trzy formaty majace szanse odegra¢ wazna role w edy-

torstwie ksiazki dla najmtodszych:

— ksiazki-zabawki (wykonywane takze z uzyciem nowych technologii);

— ksigzki hipertekstowe (z zastosowaniem niesekwencyjnego sposobu
polaczenia tekstu, gdzie wazna okazuje sie inicjatywa i aktywnos$é
odbiorcy);

— ksiazki konwergencyjne (z istotna rola transtekstow, czyli przeka-
z6w hybrydowych i formatu zakotwiczonego w Internecie, ale opar-
tego na papierowym kodeksie)!2,

,Ksiazka dla dzieci to medium caly czas zywe i pelne werwy, ela-
styczne w formie i tresci, rozwijajace sie, gotowe konkurowac¢ z innymi
mediami i odpowiadaé na wyzwania wspélczesnej kultury, wspétbrzmigce
z nig, odbierajace i odzwierciedlajace zmiany i trendy w tej kulturze” — to
fragment wstepu Zajaca do opowiesci o edycjach ksigzkowych, ktére zo-
staly zaprezentowane na wystawie Ksigzka w nowych szatach. Wszystkie
pogloski o jej Smierci sq przesadzone! podczas 18. Biennale Sztuki dla
Dziecka. Ekspozycja zostala podzielona na nastepujgce kategorie, w kto-
rych pojawily sie juz jako przykitady formaty opisywane wyzej w kontek-
Scie przyszlosci:

11 J. Papuzinska, Dziecigce spotkania z literaturq, Wydawnictwo Centrum Edukacji
Bibliotekarskiej, Informacyjnej i Dokumentacyjnej, Warszawa 2007, s. 17-19.

12 M. Zajac, Ksigzka czasu przemian, [w:] D. Swierczyniska-Jelonek, G. Leszczynski,
M. Zajac (red.), Po potopie. Dziecko, ksigzka i biblioteka w XXI wieku, Wydawnictwo SBP,
Warszawa 2008, s. 195-200, 203-209.
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— ksiazki dla maluchéw (bazujace na zabawie, umozliwiajace bezpo-
Srednig aktywnosé);

— ksiagzki-zabawki (zaskakujace niezwyklymi elementami, mogace

konkurowaé z programami telewizyjnymi czy tez komputerem);

— ksiazki interaktywne (do ilustrowania, uzupelniania, rysowania);

—ksiazki do ogladania i opowiadania (slowo i obraz przenikajg sie

1 splatajg);

— ksigzki dla dzieci i dla dorostych (w ktérych spotykaja sie ich Swiaty);

— ksigzki w §wiecie innych mediéw (konwergencyjne);

— podréz przez historie z ,Alicja w Krainie Czaréw” (réznorodnosé

edytorska rozmaitych wydan);

— ksigzki cimelia — jak to dawniej bylo? (eksponaty z Muzeum Ksigzki

Dzieciecej w Warszawie);

— ksigzki artystyczne, unikatowe (dzieta sztuki)!s.

Ta ré6znorodnosé to z jednej strony wskazanie bogactwa zawartego
w samej ksigzce, ktora ,zyje”, wprost ,tetni” symbolika mozliwg do wielo-
rakiego i wszechstronnego wykorzystania, z ktérej mozna ,wyprowadzi¢”
wiele sposob6éw pracy z najmtodszym czytelnikiem, a z drugiej — hotd zlo-
zony ksigzce jako niezastgpionemu (!) medium, towarzyszacemu ludzko-
$ci od wiekéw 1 nie tracacemu na znaczeniu pomimo tak ogromnych
zmian we wszystkich wlasciwie obszarach codziennoSci.

Ksigzka dla dzieci, co podkresla Papuzinska, powinna wywotywaé
emocje, mie¢ zwarta i logiczna konstrukcje (wchodzié w interakcje ze spo-
sobem rozumowania dziecka i jego wyobraznig) oraz pokazywaé rozwig-
zania, przynosi¢ otuchel4, Musi by¢ dobrana do mozliwosci rozwojowych
dziecka — woéwczas ,ksztaltuje jego sprawno$é umystowg, umiejetnosé
kojarzenia faktéw, zjawisk i wydarzen”5. Pomaga mu zrozumieé otocze-
nie, jego zachowania i reakcje, rozwija wyobraznie, wzbogaca zaséb stéw,
éwiczy logiczne rozumowanie, pozwala poznaé samego siebie, uczy empa-
tiilé, rozwija wyczucie estetyczne, ksztaltuje postawe tworcza, poglebia
wrazliwo$¢ moralng, ksztaltuje zainteresowania, pomaga w ogdlnym
opanowaniu jezyka, wzbogaca wypowiedzil?.

Wanda Chotomska, zapytana: ,Po co czytaé bajki?”, odpowiedziala:
»~Rozbudzajg wyobraznie. Odchodzg od realizmu. Dzigki bajkom poznaje-

13 M. Zajac, Ksigzka w nowych szatach. Wszystkie pogloski o jej Smierci sq przesadzone!
Przewodnik po wystawie, Centrum Sztuki Dziecka, Poznan 2011, s. 31 n.

14 J. Papuzinska, Dzieciece spotkania z literaturg, s. 17-19 1 22-23.

16 7. Zactona, op. cit., s. 11-12.

16 Ibidem, s. 12.

17 Za: J. Truskolaska, Wychowa¢ mitosnika ksiqzki, czyli czytelnictwo i okolice, Mater-
nus Media, Tychy 2007, s. 66-67.
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my drugi, réwnolegly $wiat”8, W innej rozmowie na pytanie: ,,Gdzie sa
Pani poczatki wrazliwo$ci na stowo?”, odrzekta: ,,0d najwczes$niejszych
lat bawitam sie stowami, tapatam gware warszawska, umiatam jg nasla-
dowaé”19, a w kolejnym wywiadzie, gdy poruszona zostala kwestia tego,
jak wspoétczesne dzieci wybieraja ksigzki, udzielita odpowiedzi: ,,Z rozméw
podczas spotkan autorskich wnioskuje, ze w tej kwestii co§ sie zmienito
przez kilkadziesigt lat. Dzieci bardzo czesto przy wyborze kierujg sie ty-
tutem i ilustracjami. Ja nie miatam tej szansy. Kiedy zaczynatam czyta-
nie, nie ukazywalo sie tyle co dzi§ atrakcyjnych tytutéw, a w ksigzkach
czesto nawet nie bylo ilustracji!”20. Papuzinska za$ zaznacza: ,Z mlod-
szym bratem bawiliémy sie w wymy$lanie nowych stéw, tak zeby nikt nas
nie zrozumiat [...]. Mieliémy jezyk kapoanski, czyli wymawianie stéw od
tytu — okazat sie w praktyce bardzo trudny [...]. Po latach wykorzystywa-
lam ten jezyk w swoich wierszykach. WymySliliSmy jeszcze jezyk sza-
chrajski — zmienialo sie jedng literke w slowie. Ale, ale! A propos jezy-
kow: jak miatam szesé¢ lat, to moja babcia nauczyta mnie, co to jest jezyk
ezopowy!”21, Totez pisarka i badaczka jest oredowniczka tego, by dzieci
,rozgoscity sie w jezyku, znalazly w nim dobrego partnera do zabawy”,
gdyz gra stowem, czyli przejaw folkloru dzieciecego (konstrukcja ,lan-
cuszkowa”, tajne jezyki, szyfry itd.), ,moze byé zrédlem radosci i satys-
fakcji, ale tez swego rodzaju intelektualnym wyzwaniem”?22,

Pierwsze lata nauki, co akcentuje Iwona Konopnicka, to okres ksztat-
towania kultury literackiej, ktérej najwazniejszymi sktadnikami sa: po-
stawa estetyczna i sprawnos$ci analityczne. Jej formowanie wsréd uczniow
w mlodszym wieku szkolnym ,wiaze sie Sciéle z opanowaniem umiejetno-
$ci czytania, sluchania oraz swobodnego wypowiadania sie na tematy
bliskie dzieciom (odtworcze i twoércze), czyli z konieczno$cig wtasciwych
zachowan jezykowych, oraz z najtrudniejsza ze sprawno$ci, ze sztuka
pisania”23, Kazdy cztowiek jest posiadaczem i uzytkownikiem innego za-
sobu slownictwa. Mozna to przedstawié (za Jimem Trelease’em) w postaci

18 Wanda Chotomska odpowiada Donacie Subbotko, ,Ksigzki. Magazyn do czytania”
2014 nr 2(13), s. 79.

19 J. Rolinska, Raz, dwa, trzy, za siebie! Rozmowy o dzieciristwie, G+J, Warszawa
2013, s. 47.

20 Co czytali sobie, kiedy byli mali?, rozmowy E. Swierzewskiej i J. Mikotajewskiego,
Agora, Warszawa 2014, s. 44.

21 J. Rolinska, Raz, dwa, trzy, za siebie..., s. 67-68.

22 J. Papuzinska, Derliczek, czyli wedrowki literackie, Wydawnictwo SBP, Warszawa
2013, s. 47-56.

23 1. Konopnicka, Edukacja czytelnicza dzieci w miodszym wieku szkolnym, Wydawnic-
two Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2013, s. 46-47.
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fontanny z kaskadami, na ktérg sktadaja sie: slownictwo styszane, stow-
nictwo rozumiane, slownictwo méwione, slownictwo samodzielnie czyta-
ne, stownictwo pisane. Aby dziecko bylo w stanie czyta¢ samo, musi po-
siada¢ ogromny zasob stéw, ktore styszy, bardzo duzy — ktére rozumie,
i duzy — ktérymi postuguje sie w rozmowie. To konieczny fundament, na
ktérym dopiero mozna budowaé umiejetnosé czytania24.

Nalezy pamietaé, jak podkreslaja Irena KoZminska i Elzbieta Olszew-
ska, iz obecnie przedstawiciel najmlodszego pokolenia ma minimalne
szanse, by sam statl sie czytelnikiem. Nauczenie go liter i pozostawienie
z drukowanym tekstem nie przyniesie zadnego rezultatu. Dziecko prze-
bywajace w Swiecie cyberkultury?5, charakteryzujace sie niedoskonatg
znajomoscia jezyka i trudnoscig z koncentracja, nie jest w stanie samo-
dzielnie zmaga¢é sie z tekstem, zwlaszcza ze wok6l ma mnéstwo pokus
1 atrakcji. Ma ono szanse staé sie czytelnikiem jedynie wtedy, gdy obok
bedzie zainteresowany dorosly, ktéry mu w tym pomoze, zaszczepiajac
mito$é do ksigzek. ,Nie poprzez uczenie go czytania! Nie poprzez naga-
nianie go do czytania! Poprzez czytanie mu na glos dla przyjemnosci,
dzienn po dniu, najlepiej od urodzenia, poprzez stworzenie Srodowiska
wypelnionego slowem pisanym, czyli zadbanie o to, by w domu lub innym
miejscu przebywania dziecka byto wiele dostepnych mu ksiazek, czaso-
pism, kalendarzy, instrukgji itd., i wreszcie poprzez bycie wzorem, a wiec
czytelnikiem, ktérego dziecko czesto widzi zatopionego we wilasnych lek-
turach”?6, Gléwny problem sprowadza sie zatem nie do tego, jak zmoty-
wowacé dzieci do czytania, ale jak do tej czynnosci zachecié ich rodzicow?7,
zwlaszcza iz, 0 czym wspomniano na samym poczatku niniejszego artyku-
hu, wedlug wynikéw badan uzyskanych przez Biblioteke Narodowa
znaczna czeS¢ 0sob nie ma statego kontaktu z literaturg?s. Ogromng mo-

24 Mys$l Trelease’a przytaczam za: 1. Kozminiska, E. Olszewska, Wychowanie przez czy-
tanie, Swiat Ksigzki, Warszawa 2014, s. 52-54.

25 Dominujg w nim nowe technologie: media i multimedia, ktore stajg sie zrédlem wie-
lu zagrozen — natury poznawczej, emocjonalnej i spotecznej. Desygnaty dzieciristwa me-
dialnego (wg J. Izdebskiej) to: dziecinstwo telewizyjne, komputerowe i sieciowe (za:
B. Matyjas, Dzieciristwo w kryzysie. Etiologia zjawiska, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2008, s. 92-109).

26 I. Kozminska, E. Olszewska, op. cit., s. 64-65.

27 Ibidem, s. 65.

28 W ramach prowadzonych badan zapytano respondentéw réwniez o to, jak czesto czy-
taja czlonkowie ich rodzin. Az 58% z nich opisato swoich najblizszych jako raczej nieczyta-
jacych. Ponadto okazalo sie, iz regularni czytelnicy ksigzek najczesciej takze w rodzinie
maja regularnych czytelnikéw, zas osoby nieczytajace dziela ten nawyk (w 84%) z bliskimi.
Whniosek jest nastepujacy: czytamy lub nie czytamy zazwyczaj calg rodzing. Zob. I. Korys,
D. Michalak, R. Chymkowski, op. cit.
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tywacjg dla dorostych powinien by¢ fakt, iz zgodnie z wynikami badania
czytelnictwa dzieci i mlodziezy (uczniéow széstych klas szkoly podstawo-
wej 1 trzecich klas gimnazjum) mlode pokolenie chetnie wspomina po-
Swiecone lekturze wspélne chwile spedzane z rodzicami albo innymi
cztonkami rodziny, a zatem bardzo pozytywnie ocenia rytuat gloSnego
czytania ksigzek w okresie dziecinstwa, takze przez nauczycielki przed-
szkola. Docenia jego walory natury emocjonalnej (poczucie bliskosci, bez-
pieczeristwa) i poznawczej (zdobywanie wiedzy, ksztaltowanie zaintere-
sowan §wiatem)29,

W jaki sposéb zatem rozbudzaé zainteresowania czytelnicze dzieci?
Ogromna role w tym zakresie moze odgrywa¢ rodzina (o ktorej znaczeniu
wspominano wyzej) i przedszkole3? oraz szkola i biblioteka. Na pewno
podstawg jest uswiadomienie najmtodszemu pokoleniu, iz czas spedzony
z ksigzka nie jest stracony. Natalia Minge i Krzysztof Minge proponuja
nastepujace sposoby:

— tworzenie w szkole przestrzeni na czytanie (nauczyciel rozpoczyna
dzienn od glo$nego czytania, np. przez 15 minut, zwraca uwage na
dobor tekstu, jako$é wydania i dostepnosé), co jest zbiezne z ideag
kampanii Mqdra szkota czyta dzieciom31;

— zapewnienie w trakcie lekcji kilkunastu minut na wtasng, indywi-
dualng lekture, kiedy to ,zatapiajg sie” w niej wszyscy (jest to od-
dzialywanie przez przyktad).

,Biernym” sposobem promowania czytelnictwa jest z kolei ,przytapa-
nie” przez uczniéw wychowawcy na czytaniu32. Do tych propozycji dodaé
mozna: rozmowy na temat ulubionych ksiazek, postaci literackich, ich
zachowan itd., zachecanie dzieci do udzialu w réznego typu konkursach
literackich, organizowanie wraz z bibliotekg lekcji czytelniczych33. W od-

29 Z. Zasacka, Czytelnictwo dzieci i miodziezy, Instytut Badan Edukacyjnych, Warsza-
wa 2004, http://www.ibe.edu.pl/pl/component/itpgooglesearch/search?q=zasacka, dostep
11.08.2016.

30 Jedng z propozycji, zawarta w raporcie Lisandets kultur, ogloszonym w 2012 roku,
bedacym poklosiem przeprowadzanych co kilka lat badan sytuacji literatury, rynku ksigz-
ki i aktywnoSci czytelniczej w Szwecji, jest to, by w kazdym przedszkolu byt rzecznik czy-
telnictwa. Funkcje te moze petnié bibliotekarz albo pedagog, a jego rola miataby polegaé na
pracy z dzieémi i z personelem. Zob. Najwieksza gazeta codzienna, ,Dagens Nyheter”, pu-
blikuje dwie, trzy recenzje dziennie, z Anning Rabe, krytyczka literackg, rozmawia K. Tu-
bylewicz, [w:] K. Tubylewicz, A. Diduszko-Zyglewska (red.), Szwecja czyta. Polska czyta,
Wydawnictwo ,,Krytyki Politycznej”, Warszawa 2015, s. 146.

31 http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/madra-szkola, dostep 05.10.2015.

32 N. Minge, K. Minge, Nauka czytania, ,,Psychologia w Szkole” 2015 nr 3(49), s. 17-21.

33 I. Chmielak, Sposoby rozwijania zainteresowar czytelniczych u uczniow klas I-111,
[w:] Z. Zactona (red.), Rozwijanie dzieciecych zainteresowari..., s. 33.
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niesieniu do dzieci mlodszych szczegélnego znaczenia nabieraja formy
zabawowe, np. proponowane przez Anne Cieciwe:

— krytyk literacki” (dziecko wystepujace w roli znawcy literatury,
przebierajace sie, postugujace rekwizytami, by wzmocnié¢ swéj prze-
kaz);

— ,pisarz” (samodzielne tworzenie ksigzeczki);

— wprawki dramowe / pantomima (odgrywanie scenek po zapoznaniu
sie z fragmentem tekstu);

— dynamiczne czytanie (ze zmiang tonu, glosu, akcentowaniem zna-
kéw przestankowych);

— ,stowa to obrazy” (kreowanie za pomoca kredek, farb éwiata znane-
go z uslyszanej opowiesci);

— ,jestem bajarzem” (tworzenie bajki do istniejgcych ilustracji, na-
stepnie zapoznawanie z oryginalnym tekstem)3+.

Ciekawym sposobem zainteresowania najmlodszego pokolenia opo-
wiesciami jest kamishibai, czyli teatr obrazu, w ktérym wykorzystuje sie
ksigzki przyjmujace forme kart narracyjnych. Istotnym rekwizytem jest
drewniana skrzyneczka, w ktérej podczas opowiadania historii zmieniane
sa slajdy bedace ilustracjami zapraszajgcymi widza do wejécia w zupelnie
inny $wiat, gdzie pierwszoplanowag role odgrywa wyobraznia. Takg forma
pracy mozna sie postuzyé zaréwno w szkole, jak i w domu kultury, biblio-
tece, podczas zajeé plenerowych z dzieémi czy tez w muzeums35,

Kierujac oferte do najmtodszych uzytkownikéw bibliotek, ich pracow-
nicy postuguja sie wieloma metodami i realizujg réznorodne pomysty,
organizujac specjalne zajecia, np. gry, zabawy, spotkania, konkursy
zwigzane z motywami literackimi, tworzenie grupy przyjaciét biblioteki
(dyzury pelnione przez dzieci)36, programy animacyjne podczas ferii
1 wakacji (warsztaty plastyczne, turnieje, odbywajace sie takze w plene-
rze)37. Opisujgc o$wiecimsky Biblioteke pod Sloneczkiem, Stanistawa

34 A. Cieciwa, Zabawy z ksiqzkq, zabawy z czytaniem, [w:] Z. Zactona (red.), Rozwijanie
dzieciecych zainteresowari..., s. 63-66.

35 S. Borowik, Muzeum jako przestrzen ksztattowania kultury czytelniczej miodego od-
biorcy (na przykladzie doswiadczeri Muzeum w Chorzowie), [w:] M. Antczak, A. Walczak-
-Niewiadomska (red.), Ksiqzki w zyciu najmiodszych, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodz-
kiego, Wydawnictwo SBP, £.6dz, Warszawa 2015, s. 82-83.

36 A. Arkabus, Biblioteka — miejsce, gdzie nikt sie nie nudzi, czyli szesciolatek w biblio-
tece, [w:] J. Chruscinska, D. Grabowska (red.), Animacja w bibliotece. Dodatek do poradni-
ka bibliotekarza, Wydawnictwo SBP, Warszawa b.d., http:/poradnikbibliotekarza.pl/new/
pliki/dodatek_animacja.pdf, dostep 09.10.2015.

37 M. Marciniak, Biblioteka dziecieca w przestrzeni wychowawczej na przykiadzie Od-
dziatu Dzieciecego Wojewddzkiej i Miejskiej Biblioteki Publicznej im. Zbigniewa Herberta
w Gorzowie Wielkopolskim, [w:] P. Priifer, D. Tomeczyk (red.), Dziatania pedagogiczne
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Niedziela i Urszula Ku$ podkreslity, iz jest ona dla najmlodszych miej-
scem wyjatkowym — ,azylem beztroskiego dziecinstwa”, ,w ktérym nie
czyta sie z obowigzku, lecz bawi, uczgc, poznaje réwiesnikéw i obserwuje
prace dorostych. Przy okazji tez Spiewa sie, tanczy, zwiedza biblioteczne
dzialy. Rodzice w tym czasie nawigzujg kontakty towarzyskie, wymienia-
ja doswiadczenia pedagogiczne, korzystaja z czasopism i lektur stuzacych
pomoca w rozwigzywaniu wielu probleméw wychowawczych. Efekty
weczesnej inicjacji literackiej w bibliotece zaowocowaly szerszym zaintere-
sowaniem biblioteka ze strony rodzicéow, dziadkéw i opiekunéw malych
dzieci”38. Jest to bardzo dobry przykiad obrazujacy aktywno$é w Srodowi-
sku instytucji, ktéra swymi dzialaniami zacheca do wlgczenia ksigzki
w codzienne zycie dziecka, tworzac przestrzen umozliwiajaca jego
wszechstronny rozw6j oraz umacniajgca miedzypokoleniowe relacje.

Czasopisma w obszarze zainteresowan dzieci -
stan aktualny

Czytatam i coraz jasniejszym
stawal mi si¢ Swiat i jego dzieje
Eliza Orzeszkowa

Rozbudzanie zainteresowan czytelniczych najmlodszych moze sie od-
bywa¢ réznorodnymi drogami, z wykorzystaniem wielu metod, technik,
narzedzi i pomystéw wynikajacych z uruchomienia odpowiedzialnej pe-
dagogicznej ekspresji. Istotng role w tym zakresie wciaz odgrywaja cza-
sopisma, stuzac wprowadzaniu dziecka w $wiat tekstu i umozliwiajac mu
obcowanie z réznorodnym materialem, odnoszacym sie tematycznie do
jego otoczenia i kwestii mu bliskich. W jaki spos6b wspélczesne periodyki
pelnia te funkcje? Czy ich misja edukacyjno-wychowawcza jest wiodaca?
Czy tez, odpowiadajgc na aktualne rynkowe wymagania, traca ten cha-
rakter i potencjat na rzecz dominujacej rozrywki?

Czasopisma mozna klasyfikowaé ze wzgledu na okreslone kryteria,
np. czestotliwo$é ich ukazywania sie (m.in. dwutygodniki, miesieczniki,
dwumiesieczniki, kwartalniki, ukazujgce sie nieregularnie) albo poziom

w instytucjach kulturalno-edukacyjnych, Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa, Gorzow
Wielkopolski 2013, s. 84.

38 S. Niedziela, U. Ku$, Od ,kamishibai” do Centrum Literatury Dzieciecej, [w:]
G. Leszczynski, D. Swierczyniska-Jelonek, M. Zajac (red.), Ocalone krélestwo. Twérczosé
dla dzieci — perspektywy badawcze — problemy animacji, Wydawnictwo SBP, Warszawa
2009, s. 328.
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czytelniczo-wiekowy, choé¢ — jak zaznacza Konopnicka — obecnie, czyli
w okresie przyspieszenia cywilizacyjnego, bardzo trudno jednoznacznie
okreslié, ktore z tytutéw sa odpowiednie dla dzieci, a po ktére nie powin-
ny one siega¢ — zaznaczenie widocznych granic wiekowych staje sie prak-
tycznie nierealne, gdyz jedynym ograniczeniem w dokonywaniu wyboru
jest aktualnie umiejetno$é czytania3®. Dlatego badaczka proponuje kryte-
rium tematyczno-specjalistyczne, zgodnie z ktérym mozna wyréznic cza-
sopisma:

— rozrywkowo-zabawowe (ludyczne), w tym zawierajace wszelkiego
rodzaju rozrywki umystowe (zagadki, krzyzéwki itd.), humorystycz-
ne (dowcipy, zarty), pisma do kolorowania i malowania;

— medialne (telewizyjne), nawigzujace do bajki telewizyjnej, programu
telewizyjnego, audycji dla dzieci itd.;

— stuzace do nauki jezykéw obcych (lingwistyczne);

— komiksowe — obecnie na rynku polskim bardzo popularne sa kalki,
czyli polskie wersje zagranicznych tytutow;

— komputerowe i informatyczne;

— multimedialne o charakterze popularnonaukowym;

— popularnonaukowe o tresci ogélnej;

— hobbystyczne;

— ekologiczne;

— techniczne;

— dla dzieci ,sprawnych inaczej”;

— katolickie i mniejszo$ci religijnych;

— harcerskie;

— periodyki mniejszo$ci narodowych;

— tworzone przez dzieci dla dzieci;

— dla dzieci, ale bedgce wktadkami do czasopism dla dorostych;

— elektroniczne wersje czasopism dzieciecych40.

Papuzinska podkreéla, iz funkcjg prasy jest: ksztaltowanie pogladow

1 postaw czytelnika poprzez dostarczenie mu informacji o §wiecie i wply-
wanie na jego system warto$ci za posrednictwem zamieszczonych w pi-
$mie utworéw oraz form wizualnych (wéwczas najblizsze jest ono ksigz-
ce); pobudzanie aktywnosci odbiorcy (twoérczej 1 spotecznej); zaspokajanie
biezacych spotecznych potrzeb wychowawczych, chociazby w stosunku do
szkolnictwa4!; funkcja ludyczna, rozrywkowa42,

39 1. Konopnicka, Czasopisma dzieciece w ksztaiceniu wczesnoszkolnym, Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2006, s. 71.

40 Tbidem, s. 72-76, zob. takze: I. Konopnicka, Edukacja czytelnicza dzieci..., s. 87-88.

41 J. Papuzinska, Wychowawcza rola prasy dzieciecej, PWN, Warszawa 1972, s. 54-57.
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Obecnie nigjaki ruch wsréd tytutéw zachodzi, ale generalnie utrzymu-
ja sie one na rynku43. Dlaczego? Ze wzgledu na swg réznorodnosé, ale tez
ze wzgledu na pewnag manipulacje nastrojami czytelnikéw. Istotng role
odgrywa reklama — wzbudza ona u najmlodszych cheé posiadania danego
numeru44. Rynek wydawniczy prasy odpowiada na zapotrzebowanie ro-
dzicow i dzieci. Oferta czasopism dla najmlodszych jest bardzo rozbudo-
wana. Odgrywajg one istotng role w calym systemie prasowym: przygo-
towuja czytelnika pism dla dorostych4s. Od 2004-2005 roku mozna
wprawdzie zaobserwowac kurczenie sie rynku prasy codziennej i koloro-
wych czasopism oraz scalanie sie¢ dziennikéw regionalnych, lecz jak za-
uwazyl Ryszard Filas, ,wielkg dynamike rozwojowa przejawiajg magazy-
ny parentingowe (zwieksza sie liczba tytuléw i rosng ich naktady) oraz
(po 2005 roku) prasa dziecieca, ale sa to przede wszystkim komiksy beda-
ce adaptacjami telewizyjnych kreskéwek”46.

Wsrod czasopism mozna wyréznié te o charakterze gtéwnie komercyj-
nym oraz programowo edukacyjnym. W nalezacych do grupy pierwszej
zawarte sg tresci bedgce jawng reklamg. Generalnie reklamy w pismach
skierowanych do dzieci maja swoja specyfike: reklamodawcy wykorzystujg
fakt, ze dla najmlodszych odréznienie przekazu o statusie czysto promo-
cyjnym od przekazu dziennikarskiego oraz artystycznego nie musi by¢
proste i jednoznaczne. Stapiaja sie one ze soba (np. graficzne ,potaczenie”
ogloszenia reklamowego z tekstem wlasciwym, umieszczenie reklamy
jako oktadki, nadawanie jej formy tudzgco podobnej do zawartosci
pisma)47.

42 J. Papuziniska, Ksiqzki, dziect, biblioteka: z zagadnier upowszechniania czytelnictwa
i ksiqzki dzieciecej, Fundacja ,,Ksigzka dla Dziecka”, Warszawa 1992.

43 Zgodnie z polska statystykg wydawnictw, opracowywang w Zakltadzie Statystyki
Wydawnictw Biblioteki Narodowej, w 2011 roku ukazywalo si¢ 167 tytuléw czasopism
mlodziezowych i dzieciecych, w 2012 roku — 165, w tym: 2 tygodniki, 10 dwutygodnikéow,
57 miesiecznikow, 46 dwumiesiecznikéw, 32 kwartalniki, 4 pétroczniki, 2 roczniki, 12 wy-
dawanych nieregularnie. Zob. Biblioteka Narodowa, Zaktad Statystyki Wydawnictw, Ruch
wydawniczy w liczbach — Polish Publishing in Figures, Biblioteka Narodowa, Warszawa
2013, s. 75, http://www.bn.org.pl/download/document/1377611929.pdf, dostep 06.10.2015.

44 1. Konopnicka, Czasopisma dzieciece..., s. 76.

45 M. Lisowska-Magdziarz, Barbie wyrusza do pokonsumpcji (i nie ma przy sobie go-
towki). Trening postaw konsumpcyjnych w magazynach ilustrowanych dla dzieci, [w:]
M. Bogunia-Borowska (red.), Dziecko w swiecie mediow i konsumpcji, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2006, s. 59-60.

46 Za: J. Hajduk-Nijakowska, Sytuacja prasy dziecieco-miodziezowej na wolnym rynku
mediow w Polsce, [w:] B. Olszewska, E. Lucka-Zajac (red.), ,,Stare” i ,nowe” — czasopisma
dla dzieci i mlodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2013, s. 256.

47 M. Lisowska-Magdziarz, Barbie wyrusza do pokonsumpcji..., s. 65.
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Czasopismo to wciaz skuteczny sposéb docierania do dzieci. Wéréd
najmtodszych czytelnikéw jest potencjal, co pokazuje badanie ,Maluchy”
prowadzone cyklicznie przez Millward Brown SMG/KRC w grupie dzieci
w wieku 4-14 lat. Obejmuje ono 83 tytuly. Wyniki sg jednoznaczne — od
wielu lat zainteresowanie periodykami ksztaltuje sie na poziomie 80%
i zjawisko czytania dotyczy w réznym stopniu dzieci w kazdym wieku4s,
Ale co niezwykle istotne — pismom dzieciegcym pomaga telewizja. ,,To
o tyle kuriozalne — uwaza Aneta Wieczerzak — ze przeciez kolorowe ma-
gazyny konkuruja z nig, bo odbiera im nie tylko czytelnikéw, ale tez re-
klamodawcéw. Jednak w wypadku pism dla dzieci to programy telewi-
zyjne moga podnosi¢ ich sprzedaz. Wydawcy monitoruja popularnosé
programéw edukacyjnych i bajek, a ich ogladalno$é czesto decyduje
o uruchomieniu nowego tytulu™4,

Obecnie nalezy tez wspomnieé¢ o wptywie Internetu na przeobrazenia
prasy dzieciecej. Wydawcy juz na poczatku XXI wieku zaczeli kontakto-
wa¢é sie z mlodymi czytelnikami droga elektroniczng, inspirujac ich do
wzmozonej aktywnosci na internetowych forach. Dawne relacje z odbior-
cami utrzymywane za pomoca tradycyjnej korespondencji wspomagane
sa droga elektroniczng (mailowa), do czego zachecajg internetowe witry-
ny czasopism, a takze ich strony na Facebooku. Warto podkreslié, ze wy-
dawcy kieruja jednoczesnie swoja uwage w strone rodzicow, opiekunéw,
wychowawcow50.

Majac na wzgledzie oferte czasopism adresowanych do dzieci, mozna
zadaé pytanie: co je tgczy? Na pewno kolorowa grafika (mtodzi czytelnicy
nalezg juz do cywilizacji dZzwieku i obrazu); dobry papier, na ktérym sa
drukowane; obok wypowiedzi typowo literackich tez inne formy, dzienni-
karsko-literackie, takie jak felieton, wywiad, materialy o charakterze
rozrywkowym, np. gry, zabawy, testy, krzyzowki, reportaze, dowcipy,
przepisy kulinarne, galerie przystanych prac itd.5! Co je natomiast rézni?
Ewidentnie nasycenie kolorami, uklad materiatu na stronie, zawartos¢
merytoryczna, odniesienia tematyczne.

W czasopismach dla dzieci najmtodszych dominujg obrazki, ilustracje,
rysunki do kolorowania, krétkie, przejrzyste wierszyki i opowiadania,
dodatki w postaci naklejek, element6w do wycinania; czesto pojawiaja sie

48 Uczymy od matego, ,Prasa, gtupcze!”, spec. wyd. ,,Press” 2012 nr 196, s. 44.

49 Za: J. Hajduk-Nijakowska, op. cit., s. 262.

50 Ibidem, s. 258-259.

51 Ryszard Waksmund wyréznil w prasie dzieciecej nastepujgce typy informacji: meta-
tekstowa (tytul, artykul programowy, stopka redakcyjna); sprawozdawcza (doniesienia,
reportaze, aktualia); dydaktyczno-wychowawcza, popularnonaukowsg, pragmatyczng; dys-
kursywng (korespondencja, plebiscyty, dyskusje); estetyczng (prezentacja literatury pieknej
i dziet sztuki); ludycznag (zagadki, konkursy). Za: I. Konopnicka, Czasopisma dziecigce..., s. 80.
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réwniez komunikaty kierowane do rodzic6w, np. na co powinni oni zwré-
ci¢ uwage, jaka zabawe moga zaproponowac dziecku itd. Z kolei analizu-
jac wybrane tytuly proponowane starszym dzieciom, mozna wskazac
m.in. nastepujace kategorie: opowiadania, historie (poruszajgce istotne
tematy, majgce zatem walory edukacyjne i niosgce wartosci wychowaw-
cze albo krétkie wzmianki w postaci komentarza do ilustracji zajmujacej
wiekszo§é strony, ktore maja stuzyé jedynie rozrywce, pozbawione sa bo-
wiem jakichkolwiek watkow ksztatcgcych); listy czytelnikéw/czytelniczek;
strony typu ,usmiechnij sie”; dolaczane plakaty; komiksy; rozwigzania
konkurséw (czesto rowniez przedruk zwycieskich prac); quizy, testy, za-
gadki; gry; rubryki ,dobrych rad” (niejednokrotnie zupelnie niepasujace
w swej istocie do specyfiki kategorii wiekowej, do ktérej sa kierowane),
strony po$wiecone nauce jezyka obcego; wywiady; kulinaria; materiaty do
kolekcjonowania i do samodzielnej pracy; aktualnosci®2.

Niewatpliwie czasopismo jest, jak podsumowuje Alina Budniak, ,war-
toSciowym materiatem oraz doskonaltym $rodkiem do pracy indywidual-
nej”53. Dostrzegaja to rowniez rodzice. Zgodnie z badaniami prowadzo-
nymi przez Budniak sg oni zdania, iz kontakt dziecka z periodykiem
przede wszystkim rozwija u niego umiejetno§¢ uwaznego sluchania,
umiejetno$é czytania, zapewnia poznanie réznorodnych sposobéw spe-
dzania czasu wolnego, inspiruje do aktywnosci plastycznej, pozwala ¢wi-
czy¢ dziatania matematyczne, wyrabia sprawno$¢ manualng i koordy-
nacje wzrokowo-ruchowa, zapoznaje ze $§wiatem przyrody, wprowadza
w $wiat ksztattow i koloréw, utatwiajac ich poznawanie’¢. Jako$é propo-
nowanej miodym czytelnikom oferty jest rézna, jesli chodzi o walory po-
znawcze, sposob przekazywania treSci i kontekst edukacyjny, o czym
wspomniano wyzej. Wiele zalezy od zalozen wydawcy i profilu pisma,
ktore jednak, kierowane do mlodego odbiorcy, zawsze powinno charakte-
ryzowac sie dbato$cig o warto$é prezentowanego materiatu, w tym troska
o poprawnos§¢ jezyka (,by byl on staranny, bezbtedny i dostosowany do
sytuacji”’)?5. We wspoétczesnych periodykach dla dzieci znajduje odzwier-

52 Na podstawie: ,Akademia Malucha”, ,Abecadto”, ,Iskierka i Przyjaciele”, ,Przed-
szkolaczek”, ,TVP ABC”, ,Mini Lamigltéwki”, ,Supetek dla Najmlodszych”, ,Krzysztoforek”,
JSwierszczyk”, ,Kumpel”, ,W siodle”, ,Barbie”, ,M6j Konik. Galopem przez $wiat”, , Top
Model by Depesche”, ,Kudilate Maluchy”, ,MiniLO&Aniela”, ,Bunio”, ,Ortofanek”, ,Fra-
nek”, ,Glos Przyrody”, ,National Geographic Odkrywca”.

53 A. Budniak, Pedagogiczne aspekty wykorzystania czasopism w procesie wspierania
rozwoju dzieci przedszkolnych, Gérnoslaska Wyzsza Szkota Handlowa im. Wojciecha Kor-
fantego, Katowice 2009, s. 186.

54 Tbidem, s. 217.

55 A. Lobos, Jezyk czasopism i programow telewizyjnych dla dzieci, Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2003, s. 132.
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ciedlenie, co zaznacza Danuta Zebrowska, zaréwno kultura masowa, jak
i kultura wysoka, zwtaszcza literacka®¢, ktéra powinna by¢ priorytetem,
gdyz w ten sposob daje sie najmlodszemu odbiorcy szanse, by stal sie
Swiadomym czytelnikiem. Niestety, tak nie jest, na co zwraca uwage
Krystyna Zabawa (§wiadczy o tym m.in. mata réznorodno$é prezentowa-
nych tekstéw, przewaga rodzimych utworéw wspoélczesnych, brak dziecie-
cej klasyki, nieobecnosé poezji o wysokich walorach artystycznych, brak
informacji o autorach)5’. Tymczasem dobrze przygotowany pod wzgledem
merytorycznym i edytorskim material ma ogromne znaczenie w kontek-
$cie edukacyjnym i wychowawczym. Jest réwniez wyrazem dbatoSci
o optymalny rozwdj najmtodszego czytelnika.

Zakonczenie

Kontakt z ksigzka czy czasopismem powinien byé dla dziecka zrédiem
przyjemnosci i rado$ci. W czasach kiedy nowe technologie dominujg na co
dzien, jest to tym bardziej wazne, co warto jeszcze raz podkreslié. Dlatego
ogromne znaczenie ma rozbudzanie zainteresowan czytelniczych wéréd
najmlodszych. Niestety, najpierw o tych pozytywnych skutkach obcowa-
nia z tekstem musi przypomnie¢ sobie znaczna cze$é oséb dorostych, kto-
rych postawa i dziatania stanowig przyktad dla najmtodszego pokolenia.
Troska o jego edukacje literacka to dowdd $wiadomosci pedagogicznej
opiekunéw przekonanych, iz dziecieca aktywno$é w tym zakresie to za-
powiedz trwalej i jakze wartoSciowej relacji jednostki z ksigzkg w ciggu
catego jej zycia. Relacja ta da wymierne korzy$ci w postaci: postugiwania
sie staranng polszczyzng, swobody wypowiadania sie, otwartosci w dys-
kusji, plastycznosci wyobrazni, autonomicznego mys$lenia, trafnego po-
stugiwania sie argumentami, ,zanurzania si¢” w $wiecie szeroko pojmo-
wanej kultury, ciekawosci poznawczej, wrazliwo$ci w relacjach z innymi
1 indywidualnej ekspresji. Obecnie, kiedy na rynku wydawniczym jest tak
duzy wyboér tekstow dla dzieci, trzeba réwniez zdawaé sobie sprawe, na
ktore z nich warto zwrdéci¢ uwage, jaka ksigzke / jakie czasopismo zapro-
ponowa¢é dziecku, by te wazne i cenne nastepstwa kontaktu ze slowem
iilustracja mialy szanse zaistnie¢.

56 D. Zebrowska, Wartosci edukacyjne wspélczesnych polskich czasopism dla dzieci,
»Studia Gdanskie” 2009, t. VI, s. 85.

57 K. Zabawa, Utwory literackie w wybranych wspdlczesnych czasopismach dla dzieci
w wieku wczesnoszkolnym, [w:] B. Olszewska, E. Lucka-Zajac (red.), ,Stare” i ,nowe” —
czasopisma..., s. 161in.
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The role of books and magazines in children’s lives —
the need for stimulating reading interests
in the youngest generation

Summary

The main purpose of the paper is to draw attention to the importance of books
and magazines in the lives of the youngest generation. The article consists of two
parts. The first one is devoted to such issues as: readers’ initiation, role of adults
in the process of children’s introduction to illustration and text as well as regular
contact with them, stimulation of interests in this area (by parents, educators,
librarians), types of publications addressed to the youngest readers, functions of
books, shaping literary culture. The other part is focused on magazines for chil-
dren, and in particular: their classification, functions, current publishing trends
including a note on typically commercial and strictly educational periodicals, as
well as — what is important from both educational and general social perspective
— the need for caring about their quality.






EDYTA SKOCZYLAS-KROTLA

Swiat wyrazéw w ksiazkach
dla dzieci - aspekt poznawczy

Wprowadzenie

Stownictwo polszczyzny odznacza sie duzg réznorodnoscig. Warto jak
najwczesniej oswajaé dzieci z bogactwem leksykalnym jezyka ojczystego.
Szczegolnie przydatne w edukacji jezykowej moga by¢ pozycje ksigzkowe
skoncentrowane na kwestiach stownictwa. Istotng funkcje pelnig réwniez
ksigzki, w ktérych pewne grupy wyrazow w szczeg6lnie widoczny sposob
kreuja §wiat przedstawiony, np. publikacje o tematyce historycznej, gdzie
archaizmy i wyrazy przestarzate sa bazg tworzywa tekstowego.

Wyrazy przestarzale i archaizmy

Jezyk jako zjawisko spoleczne i kulturowe ukazuje dziedzictwo duchowe
i materialne narodu, po$§wiadczajgc przemijanie pewnych zjawisk. Mowa
tu zaréwno o realiach zycia, jak réwniez o nazywajacych je wyrazach.
Zmienno$é polszczyzny w zakresie leksyki najpeilniej zauwaza sie na
przyktadzie wyrazéw przestarzatych i archaizméw. Stanowiag one gléwng
tres¢ ksiazki pod tytutem Fochy fortuny, czyli Kuba i Buba w ggszczu
stow. Poprzez humorystyczne scenki z udzialem niesfornych blizniakéw
autor, Grzegorz Kasdepke, w przystepny sposéb przybliza znaczenia wy-
razow rzadko uzywanych przez mlode pokolenie, a obecnych w jezyku
0s6b starszych. DwadzieScia trzy wesote historie juz w tytutach zapowia-
daja leksykalny punkt odniesienia. Jako przyktady postuzyé moga: ,na-
dgsany dunder”, ,rejterada rebajty”, ,trzewik trubadura”, ,walach w wa-
dole” itd.

Mtody czytelnik poprzez lekture dostrzega réznice pomiedzy leksyka
stosowana przez starszych a zywa polszczyzng dzieci, bohateréow ksigzki:
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— Nie badz pan taki krewki! Pokajaj sie i znikaj, bo jak nie...

— To nie przejdzie — przerwal mu Kuba. — Nie mozemy tego napisaé.

— Dlaczego?!

— Kto dzis tak méwi? — Buba popatrzyla na pana Waldemara z politowa-
niem?.

Starsze pokolenie reprezentujg babcia Joasia i jej maz, nazywany
przez Kube i Bube panem Waldemarem. Nieznajomos§é znaczen uzywa-
nych przez dorostych wyrazéw sprawia, ze blizniaki deformuja ich
brzmienie, przeksztalcaja, wywolujac uémiech stluchaczy, a jednoczesnie
sktaniajg starszych do wyja$nien:

— [...] pan Waldemar ciagle ja admiruje!

Zapadta cisza.

— Jak rozumiecie stowo ,admirowaé¢”? — odezwat sie wreszcie tata.
—[...] Admirowa¢é to po prostu uwielbiaé, podziwiaé2.

Dzieci odnosza czesto nowy wyraz do znanego sobie zasobu poje¢ lub
do realiéw z ich Swiata:

— Darmo tu jechaliémy... — przerwal milczenie Kuba.
— Darmo?! — Buba popukata sie w czoto. — A bilety to co, na drzewach rosng?
— Darmo, czyli daremnie — wyttumaczyt Kubas3.

Inny przyklad:

— Do nauki trzeba ich naktaniaé fortelem. [...]
— Fotelem? — upewnila sie Buba. — Tez to styszate§?4.

Ksigzka jest dwufunkcyjna. Stanowi Swietng lekture, spetniajac jed-
nocze$nie funkcje edukacyjna. Zawiera obszerny stowniczek. Tworzg go
wyrazy, ,ktorych od dawna nikt juz nie uzywa, albo takie, ktére styszy sie
bardzo rzadko”. Niektore sa opatrzone kwalifikatorem ,dawniej”. Mozna
wyrézni¢ wyrazy nazywajace elementy dawnej kultury materialne;,
przynalezne do takich obszaréw znaczeniowych, jak:

— ubidr, np. chatat, giezto, kapota, szarawary, szynel, Zupan,;

— obuwie, np. chodak, cizemka, trep, trzewik;

1 G. Kasdepke, Fochy fortuny, czyli Kuba i Buba w ggszczu stéw, Wydawnictwo Litera-
tura, L6dz 2013, s. 37.

2 Ibidem, s. 7-8.

3 Ibidem, s. 16.

4 Ibidem, s. 21-22.

5 Ibidem, s. 5.
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— przedmioty codziennego uzytku, np. amfora, balia, binokle, czerpak,
éwiek, dzieza, kaganek, kajet, kandelabr, pugilares, sagan, warza-
chew, zydel, zuraw;

— pomieszczenia, np. alkierz, alkowa, buduar, ciemnica;

— miary objetoSci, np. antat, ggsior;

— instrumenty, np. gesle, lutnia;

— érodki komunikacji i transportu, np. automobil, bicykl, bryka, dryn-
da, ekwipaz, eszelon, kolasa, landara;

— zawody, np. bakatarz, bartnik, cyrulik, fiakier, golibroda, kotodziej,
skryba, trefnis, wierszopis;

— pozywienie, np. mamalyga, polewka.

Znaczenia wyrazow podane sa w stowniczku zamieszczonym na koncu
ksigzki: ,wado6t — waski dét, paréw, dolina, nizina”, lub bezposrednio pod
tekstem, np. ,ochedozyé — dawniej: uporzagdkowac”?. Objasnienia odna-
lezé mozna takze w kazdym z opowiadan:

— Niech to dunder §wiénie... — westchnal Kuba.

— Co?! — Buba spojrzata na niego ze zdumieniem.

— Nie wiem co — Kuba wzruszy! ramionami — ale pan Waldemar zawsze tak
moéwi, gdy co§ mu nie wychodzi. Dunder to podobno diabets.

— Na gesiach — wykrztusit tata — zamierzajg grac na gesiach? [...]
—Im chodzito o gesle... — zachichotata, pokazujgc ni to skrzypki, ni to nie
wiadomo co. — Taki instrument?.

Jezykowe Swiadectwa dawnej kultury materialnej czesto pojawiaja
sie w ksigzkach po$wieconych zyciu w dawnych czasach. Warto przywo-
laé tekst Zbigniewa Przyrowskiego Pan Ambrozy, czyli jak to bylo
w dawnej Polscel0. Ksigzka sklada sie z siedmiu rozdziatéw poswieconych
elementom codzienno$ci. Sg to: praca, dom, zajecia, handel, leczenie,
edukacja, podréz. Narrator przedstawia realia dawnej Polski. Mtody czy-
telnik otrzymuje solidna porcje wiedzy o rzeczywistosci osiemnastowiecz-
nej. Jej obraz tworzy leksyka zgrupowana m.in. wokét nastepujacych
dominant tematycznych:

— zajecia ludzi: stelmach, majster, kotodziej, skornik, kowal, stangret;

— urzednicy: marszatek koronny, kanclerz koronny, podskarbi, het-

man, starosta, wojewoda, podkomorzy;

— pojazdy: kolasa, bryka, kocz, wizawa, soliterka, bieda.

6 Ibidem, s. 108.

7 Ibidem, s. 53.

8 Ibidem, s. 15.

9 Ibidem, s. 24-25.

10 Z. Przyrowski, Pan Ambrozy, czyli jak to bylo w dawnej Polsce, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1981.
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Duza frekwencja leksyki zwigzanej z rzeczywistoscig czaséw minio-
nych widoczna jest w ksigzkach kucharskich dla dziecill. Teksty wydane
w latach 1977-1988 wiazg sie z sytuacja kraju i odzwierciedlaja realia
czasow, w jakich powstawaty, np.: ,w radio i TV stale slyszy sie zalecenie,
aby mleko pié tylko po przegotowaniu. W surowym, tym rozlewanym
w butelki zamykane kapslami, znajduje sie taka liczba bakterii, takze
chorobotwdrczych, ze picie go grozi naszemu zdrowiu”'2,  lecimy grac
w kapsle”’3, Publikacje kulinarne zawieraja nazwy produktéw niezna-
nych juz wspétczesnemu konsumentowi: ,Pokaz gume! Az trzy Donal-
dy!”14, kryzysowa czekolada”5, ,przepis na serwolatke na wesoto”16. Te
elementy minionej rzeczywisto$ci jedynie sygnalizuja sytuacje kraju
w przeszlosci, mogg jednak stanowié¢ impuls do rozmowy o codziennym
zyciu Polakéw w socjalistycznej ojczyznie, co uznaé mozna za wprowa-
dzenie do historii Polski.

Poprzez nawigzanie do przeszto$ci wspomniane publikacje mogg by¢
wykorzystane do zapoznawania najmlodszych z historia, takze z historia
najblizszego $rodowiska, miejsca, os6b. Ksigzki z bogata leksyka nazywa-
jaca realia minionych epok ukazuja dzieciom, jak zmienia sie $wiat
1 cztowiek. Ucza, co przetrwato z dawnych elementéw codziennego i od-
Swietnego zycia. Archaizacja utworéw o tematyce historycznej sprowadza
sie przede wszystkim do leksyki oddajacej materialne realia. Nalezy pod-
kreslié, iz w ksigzkach dla dzieci mamy do czynienia gléwnie z archaiza-
¢ja inkrustacyjngl?. Dzieki umiarkowanej liczbie archaizméw stosowa-
nych przez autoréw zbudowana zostaje iluzja dawnosci, ale nie jest ona
nuzgca czy niejasna dla czytelnika, co w przypadku malego odbiorcy od-
grywa bardzo wazna role.

Homonimy

Wsrod ksigzek skoncentrowanych na stownictwie wyodrebnié mozna po-
Swiecone homonimom. Sg to wyrazy réznigce sie znaczeniem, ale jedna-

11 Por. E. Skoczylas-Krotla, Walory dydaktyczne i wychowawcze ksigzek kucharskich
dla dzieci, Wydawnictwo AJD, Czestochowa 2013.

12 B, Winklowa, Smieszne, makaron rosnie!, Wydawnictwo Watra, Warszawa 1988, s. 123.

13 Tbidem, s. 5.

14 Tbidem, s. 69.

15 Tbidem, s. 132.

16 M. Terlikowska, Kuchnia z niespodziankg, Krajowa Agencja Wydawnicza, Warsza-
wa 1980, s. 48.

17T, Skubalanka, Interpretacja stylistyczna Balladyny, [w:] eadem, Mickiewicz, Sto-
wacki, Norwid, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1997, s. 99.
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kowo brzmigce, o takiej samej (ranny — zraniony, i ranny — poranny) lub
odmiennej pisowni (homofon: nie Witka — niewidka). O tej grupie wyra-
z6w traktuje ksiazka Czapka nie Witka, czyli odlotowe zabawy stowem.
Autorka, Urszula Kozlowska, buduje na bazie zjawiska homonimii i ho-
mofonii krétkie wierszyki eksponujace konkretne formy:

Dzi$ o §wicie na spacerze
napotkalam ranne zwierze.
Lecz obawy prézne wasze.

To byt zdrowy, ranny ptaszek!s.

Gdybym mégt [...], to bym [...] przez caly dzionek moki®.

Lektura wierszykéw pozwala poznaé homonimie w morfologii, kiedy
wyraz moze by¢ rozpoznany albo jako forma rzeczownika, albo jako forma
czasownika, np. pierze to mianownik/biernik liczby mnogiej rzeczownika
lub forma trzeciej osoby liczby pojedynczej czasownika praé:

Wecigz nad jednym arem lata.
Co6z, ma w konicu swoje lata...20

I dlatego potem pierze
Biedna kura z kurzu pierze!2!

Teksty z ksigzki w wiekszosci sg adresowane raczej do starszych dzie-
ci, ktore potrafig juz odréznié¢ zapis: Cela — cela, nie Witka — niewidka.
Tym bardziej ze autorka wykorzystuje podobienstwo brzmien potgczen
wyrazow z pojedynczymi leksemami: nie dzieli¢ — niedziela, za wode —
zawody, to pole — topole:

Ciele mysli o niedzieli,
Lecz... sie z nikim tym nie dzieli?2.

Gnaj koniku przez to pole,

Gdzie zielone s3g topole,

Za te tgki i za wody...

Ruszmy z wiatrem dzi$§ w zawody?23.

Ksztatcenie jezykowe poprzez lekture ksiazki ma w zamysle autorki
przybra¢ przede wszystkim forme zabawy stowami: ,Lubicie zarty homo-

18 U. Koztowska, Czapka nie Witka, czyli odlotowe zabawy stowem, Wydawnictwo
Dreams, Rzeszéw 2012, s. 24.

19 Tbidem, s. 36.

20 Tbidem, s. 30.

21 Tbidem, s. 42.

22 Ibidem, s. 32.

23 Tbidem, s. 27.
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nimowe i odlotowe zabawy stowem? [...] Zajrzyjcie zatem do tej ksigzecz-
ki, gdzie [...] w Kleszczach szczerzg sie kleszcze... Lubicie psoty...? To nie
ma sprawy — zapraszam, zyczac pysznej zabawy!”24,

Z kolei wyrazy wieloznaczne mozna odnalezé w ksigzce Marcina Ro-
stonia Mowa trawa. Stownik pitkarskiej polszczyzny. Przyktady oddajg
semantyke sté6w z zasobu polszczyzny ogélnej oraz zwiazanej z pitkar-
stwem:

— fladra ,to morska ryba, ktéra lubi muliste dno, ukryte posrod skat
lub otoczone portowymi zabudowaniami, [...] fladrg okre§lamy nie-
udang obrone, gdy pitka przeslizguje sie bramkarzowi przez rekawi-
ce 1 wpada do sieci”25;

— koronka ,to wyréb sztuki uzytkowej, czesto o duzych walorach arty-
stycznych, bedacy rodzajem azurowej plecionki z nici bawetnianych,
Inianych lub metalowych [...]. Koronka w meczu futbolowym [...]
jest przejawem kunsztu i idealnej wspélpracy kilku zawodnikéw
[...]. Polega na szybkiej wymianie kréotkich podarnn na niewielkim
fragmencie boiska”26;

— prostak ,to kto§ prymitywny, nieokrzesany — impertynent, burak,
ciemniak. Ludzie nie chcg go stuchaé, omijajg szerokim lukiem,
ignorujg. Pitkarskiego prostaka nie da sie jednak na stadionie nie
zauwazy¢ i uniknaé [...], chodzi [...] o elementarne zagranie pitki
[...], prostak gwarantuje najwiekszg moc uderzenia”27.

Ksigzka Rostlonia to ciekawa lektura nie tylko dla mito§nikéw futbolu,
ale dla kazdego uzytkownika jezyka, takze najmlodszego. Dzieki niej
mozliwe jest zapoznanie uczniéw z mniej popularnymi homonimami, ta-
kimi jak biedronka, gaz, klej, kot, czytanka, winda, z6ttko.

Frazeologizmy i przyslowia

Znaczacy dla edukacji jezykowej dzieci walor dydaktyczny posiada zbiér
wierszy Marcina Brykczyriskiego Ni pies, ni wydra, czyli o wyrazeniach,
ktore pokazujq jezyk. Autor koncentruje sie na idiomach, ,buduje wokét
nich rymowang narracje. Czytelnicy znajda pod kazdym wierszem ich
stowniczki, ugruntuja wiec swa wiedze o najpopularniejszych frazeologi-

24 Tbidem.

25 M. Roston, Mowa trawa. Stownik pitkarskiej polszczyzny, Wydawnictwo Bukowy
Las, Wroctaw 2011, s. 91.

26 Tbidem, s. 120.

27 Ibidem, s. 184.
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zmach jezyka polskiego”?8. W ksigzce znalezé mozna nie tylko rymowane
wierszyki inkrustowane idiomami, ale takze dowcipne plastyczne wyob-
razenia wybranych zwigzkéw frazeologicznych. Brykczynski skoncentro-
wal sie na pewnych dominantach tematycznych: ,za gérami, za lasami”
(,gbra mysz urodzi”, ,patrzy z gory”); ,nie z tego Swiata” (,pepek swiata”,
,uzyé Swiata”); ,w domu” (,postawi¢ dom na nogi”, ,mie¢ dom na gltowie”);
Stropiki” (,prawo dzungli”, ,kokosowy interes”); ,na zdrowie” (, konskie
zdrowie”, ,zelazne zdrowie”); ,wielkie nieba” (,wola nieba”, ,dziury
w niebie nie bedzie”); ,duch” (,podnies¢ na duchu”); ,gorace pragnienie”
(,zachowaé¢ zimnag krew”, ,zimny dran”); ,grube pieniadze” (,ostatni
grosz”, ,spaé¢ na pieniadzach”); ,goraczka ztota” (,zyta ztota”, ,na wage
ztota”); mleko (,brat mleczny”, ,ptasie mleko”); ,z lotu ptaka” (,ranny
ptaszek”, ,niebieski ptak”); wilk (,,wilczy apetyt”, ,wilk morski”); ,konskie
zdrowie” (,stary kon”, ,zrobi¢ w konia”); ,kot w worku” (,kupi¢ kota
w worku”, ,biegaé jak kot z pecherzem”); ,pod psem” (,pieskie zycie”, ,,pod
psem”); ,w kolo Macieju” (,kwadratura kota”, ,btedne koto”); ,patykiem
na wodzie” (,cicha woda”, ,dziesigta woda po kisielu”); ,spokojna gtowa”
(,mie¢ glowe na karku”, ,spokojna glowa”); ,takie buty” (,takie buty”,
»,psu na buty”).

Pomocna w zrozumieniu frazeologizméw, powiedzonek i przystéw ma-
jacych zrédlo w kulturze starozytnej moze by¢ ksiazka Ni¢ Ariadny, czyli
po nitce do klebka Anny M. Komornickiej. Prezentujac kazde haslo, au-
torka najpierw przypomina grecki mit, do ktérego frazeologizm nawigzu-
je, a nastepnie ukazuje jego zastosowanie we wspétczesnych realiach ko-
munikacyjnych: ,Dzi§ pamietamy o pieknej corce kréola Krety dzieki
powiedzeniu »nié Ariadny«, z ktorego w polskiej tradycji ukuto sie porze-
kadlo »doj$¢ po nitce do ktebka«. Oznacza ono, Zze mozna rozwigzac¢ naj-
bardziej nawet skomplikowana zagadke, odkryé prawde, jesli krok za
krokiem pozna sie szczegély sprawy i wyjasni, co je ze sobg wigze”29,
Wsroéd innych przyktadéw o proweniencji mitologicznej pojawity sie m.in.
,rog obfitosci”, ,beczka Danaid”, ,puszka Pandory”, ,wezet gordyjski”.

W literaturze przedmiotu spotkaé¢ mozna poglad, iz zywotno$é frazeo-
logizméw wywodzacych sie z antyku ,wyraznie stabnie, co wynika z coraz
stabszej znajomos$ci mitologii, literatury i historii starozytnej”0. Nalezy
przeciwdzialaé¢ takiej tendencji, gdyz tradycja antyczna powinna by¢ zna-

28 J. Miodek, Przedmowa, [w:] M. Brykczynski, Ni pies, ni wydra, czyli o wyrazeniach,
ktore pokazujq jezyk, Wydawnictwo ,,Nasza Ksiegarnia”, Warszawa 2005, s. 3.

29 A .M. Komornicka, Ni¢ Ariadny, czyli po nitce do kiebka, Wydawnictwa Radia i Te-
lewizji, Warszawa 1989, s. 54.

30 B. Mitrenga, Pojecie klopot we frazeologii jezyka polskiego, [w:] L. Mrovécova (red.),
Parémie ndrodi slovanskych VI, Ostravska univerzita, Ostrava 2012, s. 143.
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na kazdemu kulturalnemu czlowiekowi. Stad konieczne jest jak najwczes-
niejsze zapoznawanie mlodych czytelnikéw z dostosowang do ich poziomu
literatura, ktéra poszerzy ich wiedze oraz wzbogaci zaséb slownictwa
o mitologizmy31.

Mtodzi czytelnicy moga poznaé znaczenie wybranych frazeologizméw
dzieki ksigzce Co to znaczy... 101 zabawnych historyjek, ktore pozwolg
zrozumieé znaczenie niektorych powiedzeni. Autor, Grzegorz Kasdepke,
gtéwnym bohaterem krétkich opowiadan uczynit chtopca o imieniu Bar-
tus. Codzienne zycie jego rodziny stanowi kanwe historyjek, w ktore au-
tor wplata zwigzki frazeologiczne. Tym samym w prosty, jasny sposéb
ttumaczy najmlodszym znaczenie powiedzonek. Opowiadania sg zrézni-
cowane w nastroju, pokazane sa radosne i trudniejsze chwile przezywane
przez chtopca. Czytelnik poznaje przyjazny i autentyczny Swiat literacki,
ktorego wiele elementéw mozna odnie$§é do Srodowiska znanego dziecku.
Bliskos§¢ i naturalnosé opisywanych zdarzeri pomaga odbiorcy zrozumieé
znaczenie powiedzonek, zapamietaé je i uzywac ich bez problemu w od-
powiednich kontekstach komunikacyjnych.

,sDoskonale tto do przekazywania wiedzy z zakresu nauki o jezyku
oraz ¢éwiczen w moéwieniu i pisaniu, jak i Zrédlo inspiracji do rozméw
o literaturze, kulturze”s2 stanowig przystowia. Inspirujg one wielu przed-
stawicieli literatury dla dzieci. Jako przyklad moga postuzyé wierszyki
zawarte w ksigzce pt. Wesole przystowia. Tadeusz Kraszewski wplott
w powiastki odniesienia do frazeologizmoéw i przysitéw, np. ,piate koto
u wozu”, ,stangé jak wryty”, ,,patrzec jak ciele na malowane wrota”, ,wilk
w baraniej skérze”, ,ston w sktadzie porcelany”, ,przyszta koza do woza”,
~2adala ges z prosieciem”. Ksigzka wydana zostata w 1973 roku, uplyw
czasu daje sie zauwazy¢ w tworzywie jezykowym, ktore dla wspélczesne-
go odbiorcy moze wydawaé sie nieco przestarzate i w niektérych miej-
scach nie do konica czytelne:

Nie wiem, czy wilk sie kiedy wybierze
W skorze baraniej zdobywadé tup.
Dobrze pamieta tup, cepy cup?3.

Stosuj Scislg dyjete3s.

31 Por. D. Krzyzyk, O mitologizmach w polszczyznie, [w:] J. Kida (red.), Kultura, litera-
tura i sztuka w edukacji jezykowej w swietle badar empirycznych, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2007.

32 Q. Przybyla, Przystowia w podrecznikach i opracowaniach dydaktycznych, [w:]
dJ. Kida (red.), op. cit., s. 200.

33 T. Kraszewski, Wesofe przystowia, Wydawnictwo Poznanskie, Poznan 1973, s. 26.

34 Tbidem, s. 30.
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Potrzebom wspoétczesnego odbiorcy zdecydowanie bardziej odpowiada-
ja nastawione na przekaz przyslow i frazeologizméw ksigzki Renaty
Piatkowskiej Z przystowiami za pan brat oraz Mqdra glowa zna przysto-
wia. Autorka przedstawia opowiadania z codziennego zycia w rodzinie.
W tekst historyjek wplecione sa na czerwono zapisane przystowia, dopet-
niajace jezykowo kontekst sytuacyjny: ,,No tak, bez ludzi i raj sie znudzi,
bo nawet najpiekniejsze zabawki nie zastgpig towarzystwa kolezanek —
pomyslala mama”3; ,Tak to juz czasem bywa, Ze co by sie nie zrobito,
kto$ bedzie niezadowolony. Jest nawet takie przystowie, ze jeszcze sie
taki nie urodzil, co by wszystkim dogodzit”36. Opowiadania sg pomocne
W zrozumieniu i zapamietaniu przystow, gdyz Piatkowska w prosty i ja-
sny sposob tlumaczy ich znaczenie. Dzieci poznajg konteksty sytuacyjne
m.in. takich przystéow, jak ,Z zartami jak z sola — nie przesadz, bo zabo-
13”; ,Stowo sie rzeklo, kobytka u ptotu”; ,Pieczone gotgbki nie lecg same
do gabki”; ,,Gdzie kucharek sze$é¢, tam nie ma co jes¢”; ,Jedna jaskotka
nie czyni wiosny”; ,Dom bez ksigzek to dom bez okien” czy ,Z zatargu
braci wroég sie bogaci”; ,,Gdy kot $pi, myszy harcujg”; ,,Gdzie dwoch sie
bije, tam trzeci korzysta”.

Teksty objasniajgce przystowia odznaczaja sie czesto humorem i wy-
wotuja u$miech odbiorcow: ,gdy uprzykrzony go$é znowu odwiedzil ma-
gnata w porze obiadu, podano mu [...] cienki rosét bez jednego oczka
tluszczu, nawet makaronu czy chocby odrobiny miesa. Tymezasem inni
biesiadnicy dostali talerze pelne gestego, ttustego krupniku [...]. Widzac
to, intruz zaczal sie bez slowa rozbieraé, [...] zmieszany magnat zawotal:

— Co pan zrobisz?

— No c6z, rozbieram sie, bo chce daé nurka do tej wodnistej zupki, mo-

ze cho¢ jaki makaron wytowie”37.

Opowiadania Pigtkowskiej posiadaja duzy potencjal zaréwno poznaw-
czy, jak i wychowawczy. W pracy z dzieémi nauczyciele moga wykorzy-
sta¢ pojedyncze teksty, realizujac zajecia skupione na tematyce rodziny
lub czytelnictwa. Wzruszajacy jest kontekst przystowia ,Bég nie moze by¢é
wszedzie, dlatego stworzyl matki”. Przywotana jest stara legenda koricza-
ca sie stowami: ,,Chcgc zadowoli¢ swa piekna zone, syn zabil matke i pta-
czgc, niést do domu jej serce. Wtedy potknat sie o kamien i serce wypadto
mu z rak. Kiedy podnosit sie z ziemi, ubrudzone przydroznym pytem ser-

35 R. Pigtkowska, Z przystowiami za pan brat, Wydawnictwo Bis, Warszawa 2005,
s. 63.

36 R. Pigtkowska, Mqdra glowa zna przystowia, Wydawnictwo Bis, Warszawa 2013,
s. 45.

37 R. Pigtkowska, Z przystowiami..., s. 58.
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ce zapytato: — Nic ci sie nie stalo, syneczku?”38. Wsparciem w okoliczno-
Sciowych rozwazaniach o roli ksigzek i ich czytania w zyciu czlowieka
moze by¢ tekst Dom bez ksiqzek to dom bez okien: ,Rzecz w tym, ze kazda
ksigzka otwiera przed nami takie niewidzialne, tajemnicze okno”39.

Niepodwazalnym walorem ksigzek Piagtkowskiej jest przejrzysta
i komunikatywna polszczyzna, pozwalajaca nawet poczatkujacym czytel-
nikom zrozumie¢ istote przyslow i przenoénych znaczen zwigzkéw frazeo-
logicznych. Podane sg takze objasnienia semantyczne niektérych mniej
znanych komponentéw omawianych zwigzkéw wyrazowych, np. ulegatka,
lak, kit, ggbka.

Jako wsparcie w poznawaniu przez dzieci parami jezyka polskiego
mozna wykorzysta¢ ksigzke Doroty Strzeminskiej-Wieckowiak Przysfo-
wia polskie. Rymowanki dla dzieci. Jest to zbiér 30 wierszykéw, ktore juz
w tytule zawieraja przyslowie stanowigce punkt wyjscia dla sytuacji opi-
sanej w tekscie, np. Kieszonkowe na lizaka czyli Ziarnko do ziarnka,
a zbierze sie miarka®%; Przedszkolna draka czyli Nie czyn drugiemu, co
tobie niemitetl; Wizyta u dentysty czyli Nie taki diabel straszny jak go
malujg#2. Autorka poprzez nawigzania do codziennych doSwiadczen zy-
ciowych dzieci, jak réwniez odniesienia do znanego im $wiata przyrody
(Pogodowe psoty czyli W marcu jak w garncu43; Orzechowy niedosyt czyli
Lepszy rydz niz nic%t) wskazuje znaczenie przystowia i kontekst, w jakim
mozna go prawidtowo uzy¢.

Neologizmy i wyrazy wulgarne inaczej

Omawiajac ksigzki dotyczace slownictwa, warto zwréci¢ uwage na publi-
kacje Michata Rusinka Jak przeklinaé. Poradnik dla dzieci. Ksigzka do-
tyczy kontrowersyjnej aktywnosci jezykowej dziecka — przeklinania.
»Dzieci klety i beda klaé od czasu do czasu w kazdej grupie wiekowej, to
w ich rozwoju naturalne. Zadaniem rodziny jest dbanie o to, by wulgary-
zmy nie staly sie dla nich normag, nie weszty im w jezykowy nawyk [...].
Dobrze jest bawié sie z najmltodszymi w wymys$lanie przeklenstw zastep-

38 R. Pigtkowska, Mqdra glowa..., s. 79.

39 Tbidem, s. 81.

40 D. Strzeminiska-Wieckowiak, Przystowia polskie. Rymowanki dla dzieci, Wydawnic-

two SBM, Warszawa 2014, s.16.

41 Tbidem, s. 36.

42 Tbidem, s. 52.

43 Tbidem, s. 50.

44 Tbidem, s. 34.
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czych, nieprawdziwych [...]”45. Doskonale odpowiada na to zapotrzebo-
wanie ksigzka Rusinka. Sam autor pisal: wymy$lanie nowych stéow
w miejsce powszechnych wulgaryzméw uznalem za oczywisty chwyt wy-
chowawczy. Nie ma bowiem nic gorszego niz zakaz”46,

W ksigzce zamieszczono 28 wierszykéow. Kazdy z nich odnosi sie do
momentéw stresujacych, prowadzacych do wzburzenia emocjonalnego,
ktorego uwienczeniem moga by¢ dosadne sformulowania, np. ,a niech to
fafng gzdryce!”7, ,a niech cie porwie bladek krety!™8, -w dzi6b mikro-
bie™49, Za pomoca poradnika autor zamierzal ,pokazaé naturalng umie-
jetno$é dzieci bawienia sie jezykiem i wymys$lania neologizméw. I stad
pomyst ostateczny: pokazaé, ze dziecieca zdolno§¢ moze poméc wypetnic
te zakazang przestrzen w jezyku czym$ nowym, Swiezym i zabawnym.
A nie wysSwiechtanym i wulgarnym”°, W trakcie czytania dokonuje sie
pobudzanie kreatywnoS$ci jezykowej dziecka, ktére ma naturalng zdolnosé
wymys$lania nowych stéw i powiedzonek. Autor zacheca do zabaw stowa-
mi, a dla bardziej leniwych zamieszcza alfabetyczny spis dzieciecych
przeklenstw:

Gdy gra na nerwach ktos lub cos$ ci,

Gniew budzi, drazni, wécieka, ztoSci,

Raczej nie ciskaj sie w amoku,

Nie gryz i nie niszcz sprzetéow wokot,

Lecz zawrzyj zto$é swa w takich stowach,
Co sie nie mieszczag w zwyklych glowach [...]
Nie wiesz, skad bracé je, czytelniku?
Znajdziesz je tu, w tym poradniku5?.

Problem tzw. brzydkich stéw podjeta réwniez Roksana Jedrzejewska-
-Wrébel w ksigzce Po co na sSwiecie sq brzydkie stowa? Autorka kieruje
tekst do dzieci w wieku przedszkolnym, wyjasnia, w jakich okoliczno-
Sciach doro$li uzywaja tych form jezykowych i dlaczego powinno sie ich
unikaé. Ttumaczy, jaka jest réznica miedzy ,tadnymi” i ,brzydkimi” wy-

45 B. Arska-Karytowska, Dlaczego przeklinajq, ,Rzeczpospolita” z 21-22 maja 2008,
s. A27.

46 M. Janusz-Lorkowska, A niech to synekdocha, czyli klgé ladnie, ,Rzeczpospolita”
z 21-22 maja 2008, s. A26.

47 M. Rusinek, Jak przeklinaé. Poradnik dla dzieci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2008,
brak numeracji stron.

48 Tbidem.

49 Thidem.

50 M. Janusz-Lorkowska, op. cit., s. A26.

51 M. Rusinek, op. cit.
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razami: ,,Od tadnych stéw robi sie nam przyjemnie i ciepto. Sg jak sto-
neczne zajgczki na $cianie. Brzydkie wyrazy sa jak ciemne chmury. Robi
sie od nich ciemno i smutno”52. Ksigzka moze stanowié¢ cenne uzupelnie-
nie zaje¢ jezykowych i Zrédlo tresci wychowawczych, przystepnych dla
dzieci w wieku przedszkolnym. Ukazata sie jako jedna z szeSciu pozycji
wydanych w Serii z Plastelinkiem, stanowiacej w zatozeniu wsparcie dla
nauczycieli i rodzicow.

Slownictwo srodowiskowe

Zroznicowanie leksyki jezyka polskiego wyraza sie m.in. w stownictwie
okreslonych grup spolecznych. Interesujace — zwlaszcza dla chlopcéw —
moga byé ksigzki koncentrujgce sie na tematyce sportowej. Jedng z nich
jest Mowa-trawa. Stownik pitkarskiej polszczyzny. Jej autor, Marcin Ro-
stoni, to byly zawodowy pitkarz pierwszoligowy, ktéry jak sam pisze, duzo
widziat i wiele styszal podczas zyciowej przygody ze sportem. Dzieki
stownikowi mlody czytelnik poznaje specyficzne slownictwo, ktére wielu
chlopcom, ale takze dorostym przybliza te dyscypline sportu, pozwala
poznac¢ zasady obowigzujace pitkarzy i wskazaé, ze ,pitkarski $§wiat two-
rza nie tylko $ciany szatni, pitki, bramki, boiska i stadiony, ale przede
wszystkim ludzie i stowa”s3. Pitka nozna zawsze pasjonowata Polakéw,
takze dzisiaj wzbudza wiele emocji, tym bardziej ze na scenie sportowe;j
wystepuje wspaniaty aktor — Robert Lewandowski. Poznanie przez naj-
mlodszych stownictwa sportowego rozwinie zapewne ich pasje sportowa,
a moze odwrotnie, zainteresowani pitka nozng chlopcy siegna po ksigzke,
ktora nie tylko przyblizy terminy sportowe, lecz takze pitkarskiego ducha
i wartoSci z tg dyscypling sportu zwigzane.

Oto przyklady wyekscerpowane ze stownika: ,»ale drewno« — tymi
stowami mozna ocenié umiejetnosci kiepskiego technicznie pitkarza”s4,
»klasyczna dziewiatka« — to stary jak pitkarski $wiat sposéb okreslania
srodkowego napastnika”s5, hamulec pitkarski tez zmusza do zatrzyma-
nia sie, chociaz wcale tego nie chcemy. To okreSlenie niedoktadnego,
spéznionego podania”6.

52 R. Jedrzejewska-Wrébel, Po co na swiecie sq brzydkie stowa?, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 2006, s. 18.

53 M. Roston, op. cit.

54 Tbidem, s. 67.

55 Ibidem, s. 79.

56 Tbidem, s. 100.
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Zakonczenie

Przedstawione ksigzki moga stanowi¢ wsparcie w rozwijaniu wiedzy
i sprawnoSci jezykowej dzieci. Poziom publikacji jest zréznicowany, stad
trudne zadanie spoczywa na rodzicach i nauczycielach, ktérzy musza nie
tylko wybraé pozycje dostosowane do mozliwosci percepcyjnych powie-
rzonych im wychowankow, ale takze przekazaé teksty w atrakcyjny spo-
sob, z wykorzystaniem rozmowy czy przektadu intersemiotycznego. Zaje-
cia literacko-jezykowe powinny bowiem stanowi¢ interesujgca przygode,
zachecajgcg najmlodszych do poznawania polszczyzny na réznych jej
plaszczyznach i poziomach.
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The world of words in children’s books —
cognitive aspect

Summary

Polish language is characterised by varied vocabulary, which children should
explore as early as possible. Linguistic education of the youngest can be support-
ed by books related to such word groups as: outdated vocabulary, archaisms,
homonyms, homophones, idioms, proverbs, neologisms, vulgar words, or jargon.
The paper discusses selected publications that may help teachers and parents
develop children’s knowledge and language skills.
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Jezyk Internetu w kontekscie
rozwoju kompetencji
komunikacyjnych dziecka.

Od wzbogacania komunikacji
tekstowej do splaszczania jezyka?

Wprowadzenie

Srodowisko rodzinne oraz szkolne to istotne miejsca ksztaltowania umie-
jetnosci komunikowania sie dziecka. Dla rozwoju jezyka bardzo wazne sa
bowiem pierwsze do$wiadczenia jezykowe. Pod opiekg nauczyciela ksztat-
towane sg prawidlowe nawyki méwienia, nauczyciel powinien dba¢ o kul-
ture wypowiedzi (stownej i pisemnej), jej starannosé, zasady prawidlowej
komunikacji. Jednak w dobie spoteczeristwa informacyjnego kolejnym
srodowiskiem, w ktéorym zyje dziecko, jest Internet. Sie¢ obok rodziny,
szkoly oraz réwiesnikow oddziatuje bardzo mocno na zachowanie dziecka,
zmienia sposob uczenia sie, wplywa na ksztaltowanie sie tozsamoSci,
w koncu modyfikuje zasady komunikacji. Dziecko zauwaza, ze bedac
online, trzeba koniecznie mieé¢ kompetencje rozumienia innych zasad
jezyka anizeli te uczone w szkole. Skladnikiem jezyka Internetu jest bo-
wiem zmodyfikowany kod komunikacyjny, bez ktérego przyswojenia ko-
munikat moze nie zosta¢ odkodowany w prawidlowy sposéb, a tym sa-
mym jego sens bedzie rézny od zamierzonego.

W tekscie tym zostanie przedstawiona préba odpowiedzi na pytanie,
w jaki sposob elementy jezyka Internetu przenikaja do komunikacji bez-
pos$redniej dziecka oraz czy kod komunikatu internetowego jest prze-
szkodg dla prawidtowego ksztaltowania kompetencji jezykowych, czy
nowa wspotcze$nie wymagang kompetencja.
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Dziecko w komunikacji zaposredniczonej
przez komputer (CMC)

Komunikacja bezposrednia rézni sie od komunikacji zaposredniczonej
przez komputer dwoma zasadniczymi elementami, a mianowicie kanatem
komunikacyjnym i kontekstem. Kanal komunikacyjny jest to sposéb
przekazu komunikatu. Zar6wno w komunikacji bezposredniej, jak i po-
$redniej (zaposredniczonej przez komputer) wystepuja takie elementy,
jak uczestnicy procesu komunikacyjnego, komunikat, ktéry podlega ko-
dowaniu przez nadawce i nastepnie odkodowaniu przez odbiorce, kanat
komunikacyjny, sprzezenie zwrotne oraz szum. Istotnym elementem pro-
cesu komunikacji jest r6wniez kontekst, czyli warunki oraz ramy, w kto-
rych on zachodzi (otoczenie, miejsce, czas, kultura, cel komunikacji, relacje
interpersonalne)!. Analizujgc schemat procesu komunikacji bezposred-
niej i posredniej, mozna stwierdzié, ze do kazdego z tych proces6w wyma-
gane sg odpowiednie kompetencje, gléownie w zakresie umiejetnosci ko-
dowania i rozkodowywania jezyka, ktorego sie uzywa. W komunikacji
bezposredniej wystepuje zar6wno mowa werbalna, jak i niewerbalna.
W przypadku komunikacji zaposSredniczonej przez komputer nie wyste-
puje element mowy niewerbalnej. Dlatego tez w takim przypadku coraz
czesciej zauwaza sie nowe formy jezykowe, ktére maja nacechowaé emo-
cjonalnie wypowiedz (emotikony, skréty, stowa pisane wersalikami).
Manuel Castells zauwaza, ze Internet jest filarem globalnej komuni-
kacji zapo$redniczonej przez komputer2. Do opisu calosci sytuacji komu-
nikacyjnych wystepujacych w Internecie, ze szczegélnym uwzglednieniem
jezyka, jest uzywany termin netspeak3. Tego typu komunikacja dzieli sie
na trzy gtéwne kanaty: hipertekstowy, konwersacyjny oraz koresponden-
cyjny. Kazdy z tych kanatéw charakteryzuje sie wystepowaniem innych
cech oraz elementéw. Typ hipertekstowy jest to tzw. komunikacja jedno-
stronna. W tym przypadku nadawca danego komunikatu nie zwraca sie
do okreSlonego odbiorcy oraz nie oczekuje jakiejkolwiek odpowiedzi.
Przyktadem komunikacji hipertekstowej sa m.in. tresci zamieszczane na
stronach internetowych, bazy danych oraz artykuly internetowe. Kolej-
nym rodzajem komunikacji internetowej jest typ konwersacyjny, nazy-

LT, Stefaniuk, Specyfika procesu komunikacji w zespole wirtualnym, ,Zeszyty Nauko-
we Akademii Podlaskiej w Siedlcach” 2009 nr 83, s. 123-124.

2 M. Castells, Spoteczeristwo sieci, przet. M. Marody i in., Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2008, s. 352.

3D. Crystal, Language and the Internet, Cambridge University Press, Cambridge
2007, s. 19.
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wany komunikacjg synchroniczng. Polega on gltéwnie na kontakcie na-
dawcy z odbiorcg w czasie rzeczywistym. Odbiorca w takim przypadku
nie jest zobowigzany do tego, aby udzieli¢ odpowiedzi, ale najczeSciej jest
to od niego oczekiwane. Komunikacja synchroniczna to gtéwnie komuni-
kacja za pos$rednictwem komunikatoréw internetowych, czatéw, kanatow
IRC. Nastepnym typem, ktory nalezy omoéwié¢ ze wzgledu na jego wyste-
powanie w sieci oraz wplyw na jezyk mlodego pokolenia, jest typ kore-
spondencyjny, czyli komunikacja asynchroniczna. Jest to kontakt pomie-
dzy nadawag i odbiorca, ktéry odbywa sie w czasie odroczonym. Odbiorca
po otrzymaniu wiadomo$ci nie jest zobligowany do udzielenia odpowiedzi
od razu. Tego typu komunikacja to komunikacja poprzez poczte e-mail,
fora internetowe, komentarze na portalach spotecznosciowych4.

Dziecko, ktore jest cyfrowym tubylcem, korzysta ze wszystkich trzech
typoéw komunikacji zaposredniczonej przez Internet. Ponadto komunika-
cja taka, dzieki wystepowaniu wielozadaniowosci, moze odbywaé sie
w jednym czasie. Dziecko czyta komunikat zamieszczony na stronie in-
ternetowej, pisze maila do kolegi i konsultuje jego tre$é poprzez komuni-
kator internetowy z innym znajomym dzieki mozliwosci przesytania wia-
domosci glosowych w trybie synchronicznym. Rzeczywisto$é otaczajaca
wspotczesne dziecko zmienia sie bardzo szybko, jeszcze kilka lat temu
mozliwosci technologiczne byly znacznie bardziej ograniczone i mniej
dostepne dla potencjalnego uzytkownika domowego. Wyznacznikami tej
zmiany w sferze technologicznej moga byé prawo Moore’a’ oraz Metcal-
fe’ab. Gordon Moore (jeden z zalozycieli firmy Intel) zauwazyl, ze liczba
tranzystoréw w kazdym uktadzie scalonym podwaja sie w ciggu 18 mie-
siecy. Pierwsza wersja tej teorii, nazwanej p6zniej prawem Moore’a, za-
ktadata okres 12 miesiecy, lecz po 10 latach skorygowano ten przedzial
czasowy. Prawo Metcalfe’a dotyczy sieci i zaklada, ze ich uzyteczno$é
zwieksza sie proporcjonalnie do kwadratu liczby urzadzenri lub uzytkow-
nikoéw (czyli iloSci weztow).

Analizujac wyzej zaprezentowane teorie odnoszace sie gtéwnie do sfe-
ry technologicznej (z jednej strony do rozbudowy mozliwosci tranzysto-
réw, ktore sg podstawag dziatania komputeréw, z drugiej zas do rozbudo-
wy sieci komputerowych, na ktérych opiera sie obecna technologia cloud
computing), mozna stwierdzié, ze caly $éwiat dgzy do przeksztatcen i ewo-

4 J. Grzenia, Komunikacja jezykowa w Internecie, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2008, s. 43.

5M. Lorenc, K. Cegielski, Nowe trendy rozwoju mikroprocesoréw, www.ptzp.org.pl,
s. 1, dostep 25.01.2016.

6 J. Unold, Wykorzystanie efektu sieciowego w rozwoju spolecznosci wirtualnej, ,Zeszy-
ty Naukowe Uniwersytetu Szczeciniskiego” 2011 nr 28, s. 102.



276 MAREK BANASZAK

luuje w strone jeszcze bardziej aktualnej (po)nowoczesnosci. W dobie
technologii informacyjnych okazuje sie bowiem, ze wszelkiego rodzaju
dzialania podejmowane przez jednostki i grupy spoleczne sg oparte na
tych wlasnie technologiach.

Dziecko w komunikacji zapo$redniczonej przez Internet moze by¢ za-
réwno odbiorcg, jak i nadawcg komunikatu. W tym przypadku wymagane
sa nie tylko kompetencje komunikacyjne, ale réwniez kompetencje tech-
niczne niezbedne do obstugi danego medium. Charakteryzujac komuni-
kacje zapo$redniczong przez Internet, nalezy wspomnieé¢ o istotnych ele-
mentach odnoszacych sie do specyfiki takiej komunikacji na poziomie
psychologicznym, a mianowicie:

— ograniczenie do$wiadczenh sensorycznych (kontakt taki wykorzystu-
je zasadniczo zmyst wzroku oraz stuchu, a takze ich kombinacje;
waznym ograniczeniem jest jednak brak kontaktu fizycznego);

— plynno$é tozsamosci oraz anonimowo$é (niewystepowanie inter-
akeji bezposredniej daje mozliwo$é dowolnosSci w autoprezentacji
jednostki);

— pokonywanie ograniczen przestrzennych (dzigki zastosowaniu tech-
nologii wystepuje mozliwo$é kontaktowania sie z innymi osobami
niezaleznie od uwarunkowan geograficznych);

— rozcigganie i koncentracja czasu (mozliwo$é prowadzenia w jednym
czasie komunikacji synchronicznej i asynchroniczne;j);

— dostepno$é wielu kontaktow;

— mozliwo§¢é permanentnego zapisu (istnieje mozliwo$é dokumento-
wania oraz przechowywania zapisu rozméw tekstowych oraz glo-
sowych)7.

Obok cech komunikacji zapoSredniczonej przez Internet z punktu wi-
dzenia tych rozwazan wazne jest réwniez okreslenie cech uczestnikéw
danego procesu komunikacyjnego — w tym przypadku dzieci, ktére naleza
do pokolenia digital natives. Dziecko w wieku szkolnym, ktére urodzito
sie w epoce tabletéw, smartfonéw, szerokopasmowego dostepu do Inter-
netu, preferuje gléwnie obraz oraz dzwiek, w przeciwienstwie do cyfro-
wych imigrantéw, dla ktérych istotny jest jednak nadal tekst8. Dzieci
szybko sie nudzg i niecierpliwig?, m.in. ze wzgledu na otaczajacy je ogrom
informacji i bodZcéw o ré6znym natezeniu dochodzacych z réznych kierun-

7B. Aouil, M. Kajdasz-Aouil, Internet jako srodowisko komunikacyjne, [w:] M. Tanas
(red.), Kultura i jezyk mediow, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2007, s. 74-75.

8 M. Szpunar, Pokolenie Ctri+C Ctri+V, [w:] J. Morbitzer, E. Musial (red.), Czlowiek —
media — edukacja, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2012,
s. 598.

9 Ibidem.
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kow. Osoby takie preferuja réwniez swobodny dostep do informacjilo,
jednak majg trudnosci z okre$leniem lub oceng ich wiarygodnosci. Nowe
technologie sg przez cyfrowych tubylcéw traktowane ufnie i kreatywniell,
Stanowia dla nich ,chleb powszedni”, nowa wersja oprogramowania jest
przyswajana bardzo szybko, wszystko, co zwigzane z technologia, wydaje
sie intuicyjne i proste. Obstuga nie stanowi problemu, ucza sie jej bez
instrukecji, czesto metodg ,,préb i btedow”.

Wspoétczesne dziecko jest réwniez w wielu czynnoSciach ,,wspomaga-
ne” przez technologie. Méwi sie nawet o tym, ze czlowiek ulega cyborgiza-
¢ji. Jak twierdza Michat Klichowski i Mariusz Przybyla, ,jest on czlowie-
kiem z dnia na dzien intensywniej wzmacnianym i/albo rozszerzanym,
a zatem czlowiekiem permanentnie i ze wzmagajaca sie silg cyborgizo-
wanym”12,

Dziecko, ktére w codziennym zyciu postuguje sie technologiami, coraz
bardziej mobilnymi, wykorzystuje je coraz czeSciej do bardzo prostych
czynnos$ci o charakterze spolecznym, m.in. do komunikowania sie, za-
réwno z osobami z najblizszego otoczenia, jak i osobami nieznanymi. Jed-
no jest pewne — technologie, ktére sg wykorzystywane w sposéb natural-
ny przez mlodych ludzi, wplywaja bezposrednio nie tylko na sposdb
komunikowania sie, ale réwniez na jezyk pokolenia.

Sposoby wzbogacania komunikacji tekstowej
w Internecie - rozwoj czy splaszczanie jezyka?

W Fajdrosie Sokrates moéwi o piSmie, ze ,ten wynalazek niepamieé
w duszach ludzkich posieje, bo cztowiek, ktory sie tego wyuczy, przesta-
nie éwiczy¢ pamieé; zaufawszy pismu, bedzie sobie przypominat wszystko
z zewnatrz, z odciskéw obcych, a nie z wlasnego wnetrza, z samego siebie.
[...] to beda medrcy z pozoru, a nie ludzie madrzy naprawde”3. Od wy-
powiedzenia tych stéw mineto wieleset lat, ale niepokdj przebijajacy przez
nie pozostal nadal aktualny, szczegélnie teraz — w epoce, w ktorej infor-
macja w postaci tekstu jest dostepna btyskawicznie w wielu zrédiach
1 moze by¢ modyfikowana przez kazdego. Dlatego istotne wydaje sie za-
stanowienie nad tym, czy komunikacja tekstowa w Internecie, ktéra

10 Tbidem.

11 Tbidem.

12 M. Klichowski, M. Przybyta, Cyborgizacja edukacji — préba konceptualizacji, ,Studia
Edukacyjne” 2013 nr 24, s. 144.

13 Platon, Fajdros, przet. W. Witwicki, Wydawnictwo Antyk, Warszawa 2002, s. 275.
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wnosi bardzo wiele nowego do typowego sposobu komunikacji (szczegdl-
nie w zakresie sposobu komunikowania sie oraz jezyka), jest zagroze-
niem, czy moze kolejnym etapem rozwoju spoteczenstwa. Poprzez upo-
wszechnienie pisma ludzko§é nie przestala ¢wiczy¢ pamieci, nie stato sie
to, przed czym ostrzegal Sokrates. Dlatego teza, ze nowy jezyk Internetu
i btyskawiczno$é dostepu do informacji nie wptynie na stan intelektualny
ludzkosci w spos6b negatywny, jest prawdopodobna. Nalezy jednak prze-
analizowa¢ zjawisko wplywu jezyka Internetu na sposéb komunikowania
sie dziecka, ktore jest szczegdlnie podatne na technologie, aby maéc odpo-
wiedzie¢ na pytanie, czy jest to nowa forma jezyka, wzbogacona o inne
elementy, czy moze jednak ,splaszczenie” jezyka i jego deprecjacja.

Internet jest dla czlowieka przestrzenig edukacyjna, informacyjna,
rozrywkowa, ustlugowg oraz komunikacyjng. Analizujac procesy komuni-
kacyjne w Internecie, Nina Stepnicka méwi m.in. o budowaniu spotecz-
no$ci wirtualnej (eBay), samoorganizujgcej sie spotecznosci (Facebook)
lub wirtualnej spotecznosci edukacyjnej (Wikipedia)l4. Mozna zatem
powiedzieé, ze kazdy serwis internetowy powstaje w okreSlonym celu.
W kazdym z tych serwiséw zauwaza sie rowniez inne formy komuniko-
wania, inny jezyk. W serwisach aukcyjnych wystepuje gléwnie jezyk
marketingowy, handlowy. Serwisy edukacyjne charakteryzuja sie jezy-
kiem naukowym. Jednak w przypadku serwiséw spoteczno$ciowych za-
uwaza sie charakterystyczne nowe formy komunikatéw tekstowych i mo-
dyfikacje jezykowe.

W zwigzku z tym, ze serwisy spolecznosciowe sg przeznaczone przede
wszystkim dla mlodych ludzi, nowy jezyk funkcjonujacy w tych obszarach
jest tworzony gléwnie przez nich. Jaki jest cel wprowadzania tego typu
rozwigzan przez uzytkownikow? Jest to zwigzane z natychmiastowoscia,
szybkoscia, dynamikg przekazu, z ,kultura instant”, jak nazywa ja
Zbyszko Melosik15. Gtéwna cecha mediéw spotecznosciowych jest ich dia-
logowo$é. W ramach tego typu komunikacji nastepuje natychmiastowe
sprzezenie zwrotne oraz bardzo wysoki stopien integracji pomiedzy na-
dawca a odbiorcalb. Dlatego tez uzytkownicy tych serwiséw uzywaja spe-

14 N. Stepnicka, Spoflecznosci internetowe i ich udziat w procesie komunikowania na
przykladzie wybranych serwisow internetowych, [w:] N. Majchrzak, A. Zduniak (red.),
Komunikowanie sie w spoleczeristwie wiedzy XXI wieku, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Bezpieczenstwa, Poznan 2011, s. 236-239.

15 7. Melosik, Kultura instant — paradoksy pop-tozsamosci, [w:] M. Cylkowska-Nowak
(red.), Edukacja. Spoleczne konstruowanie idei i rzeczywistosci, Wydawnictwo Wolumin,
Poznan 2000.

16 P. Szews, Medialny fanpage — szanse i zagrozenia, ,Media i Spoleczenstwo” 2015
nr 5, s. 120.
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cyficznych zwrotow, okreslen, akroniméw, emotikonéw itp. To jest wia-
$nie nowy jezyk Internetu, ktory staje sie swego rodzaju nowym, innym,
lepszym/gorszym sposobem komunikowania.

David Crystal wymienia rézne formy jezykowe, ktére mozna spotkac
w komunikacji internetowej mtodych ludzi. Zalicza do nich emotikony,
wyrazenia internetowe, skréty oraz réznego rodzaju modyfikacje pisow-
nil7. Natomiast Jan Grzenia dodaje do tych kategorii jeszcze dwie, a mia-
nowicie adresy internetowe oraz nicki, czyli pseudonimy, pod ktérymi
internauci publikujg trescils.

Jedng z najbardziej powszechnych form jezykowych wystepujacych
w komunikacji internetowej, wymieniang we wszystkich zestawieniach,
sa emotikony. Sg to specjalnie zaprojektowane kombinacje znakéw do-
stepnych na klawiaturze komputera. Ich zasadniczym celem jest ukazy-
wanie emocji oraz mimiki twarzy ludzkiej. Zazwyczaj umieszcza sie je na
konicu zdania lub tez na koncu danego komunikatu i wpisuje sekwencyj-
nie w jednej linii. Odczytuje sie je poziomo. Do dwéch najbardziej popu-
larnych emotikonéw, ktére kolejno symbolizuja nastawienie pozytywne
i negatywne naleza: :-) oraz :-(. Czesto w komunikacji internetowej pomi-
ja sie w nich kreske, co Swiadczy o szybkim tempie pisania oraz o styli-
stycznych preferencjach osoby piszacejl®. Grzenia wyjasnia, ze gléwne
funkcje emotikon6éw to wyrazanie stanéw emocjonalnych nadawcy przez
zastepowanie niewerbalnych cech komunikacji elementami w postaci
graficznej, ukazywanie okres§lonego nastawienia autora tresci do pisane-
go tekstu oraz urozmaicenie tekstu. Czesto tez emotikon stuzy do ozna-
czenia zartu20,

Emotikony podlegaja wspélczesnie stabilizacji jako internetowy Sro-
dek przekazu. Jednym z dowod6éw na taka wlasnie stabilizacje jest ich
niejednolitosé. Znaki te sg zazwyczaj dostepne z poziomu menu danej
aplikacji i moga przybiera¢ trzy postacie:

— tradycyjne, np. :-),

— graficzne, np. ©,

— oraz wschodnie, np. (*_*).

Niemal kazda aplikacja do komunikacji internetowej posiada zestaw
emotikonéw do wykorzystania podczas pisania komunikatu?l. Grzenia
zauwaza réwniez, ze innymi cechami, ktore wskazuja na stabilizowanie
sie emotikonéw w przekazie komunikacyjnym, sa synonimie oraz waria-

17 D. Crystal, op. cit., s. 86-98.
18 J. Grzenia, op. cit.

19 D. Crystal, op. cit., s. 39.

20 J. Grzenia, op. cit., s. 138.
21 Tbidem, s. 139.
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cje. Synonimia polega na tym, ze w praktyce istnieje seria emotikonéw,
ktore oznaczaja to samo. Wariacje emotikonéw polegaja na réznym spo-
sobie zapisu, np. :-), 1), :)))22.

Kolejng forma stosowana w komunikacji internetowej sg skréty w po-
staci akroniméw oraz ucieé. Grzenia twierdzi, ze duza liczba tego typu
skrocen §wiadczy o dazeniu internautéw do skréocenia komunikatu, czyli
zblizenia rozmowy tekstowej do mowy?23. Badacz dzieli skréty internetowe
w komunikacji na dwie zasadnicze grupy: uciecia oraz akronimy. Uciecia
wystepuja najczesciej w sytuacjach, w ktérych komunikacja internetowa
jest bardzo zblizona do rozmowy (w przypadku foréw internetowych, cza-
tow, grup dyskusyjnych). Przyktadami takich wtasnie skrétéw sa: ,nara”
(na razie), ,,pzdr” (pozdrawiam), ,cze” (cze$¢). Znaczgca cze$é przenikneta
juz do jezyka moéwionego nastolatk6w24, Akronimy natomiast to skroéty,
ktorych forma wywodzi sie z jezyka pisanego. Wczesniej byly uzywane
m.in. do skracania nazw instytucji25. W praktyce sieciowych rozmoéw za-
uwaza sie akronimy pochodzace z jezyka angielskiego: F2F (face to face),
YIU (yes, I understand). Jednak wspétcze$nie uzywa sie réwniez akroni-
moéw wywodzacych sie od zwrotéw w jezyku polskim: ZTCW (z tego, co
wiem), ZW (zaraz wracam) itd.

W literaturze przedmiotu wymienia sie takze réznego rodzaju inter-
netowe modyfikacje pisowni. Grzenia dzieli je na 11 typ6w2é:

— zwielokrotnienie liter (np. duuuuuuuzo),

— stosowanie wersalikéw — graficzny substytut krzyku (HALO!),

— niestosowanie wielkich liter (np. hej mlody, widziate$ panig ewe?),

— stosowanie gwiazdek (w przypadku uzywania stéw wulgarnych),

— pisemne oznaczanie reakcji o charakterze niewerbalnym (np. yhm),

— opisy akgji (np. *ide*),

— stosowanie emotikonéw,

— niestandardowe spacjowanie (np. Kocham Cie),

— werbalno-wizualne gry (np. CzE$C),

— formy, ktore tacza tekst z grafika (np. <<|>>Marek<<|>>).

Zdecydowana wiekszo$¢ wyzej przedstawionych modyfikacji jezyka
pisanego pelni funkcje zastapienia mowy niewerbalnej za pomoca pisma.
Dlatego tez mozna powiedzieé, ze nowy jezyk Internetu wzbogaca niejako
spos6b komunikacji miedzy uzytkownikami. W tym przypadku ekspresja

22 Tbidem, s. 140.

23 Tbidem, s. 145-146.

24 Tbidem, s. 45.

25 D. Crystal, op. cit., s. 89.
26 J. Grzenia, op. cit., s. 119.
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oralna jest zastepowana specjalnie dobranym zestawem znakéw wpisy-
wanych za pomoca klawiatury.

Analizujac jezyk Internetu i nowe sposoby komunikacji, nie sposéb
nie wspomnie¢ o tozsamosci czlowieka, ktora odgrywa istotna role w ko-
munikowaniu. Wiedza na temat partnera rozmowy jest jedna z podstaw
skutecznej komunikacji. W trakcie kontaktu z osobg nieznang dochodzi
do tzw. rozpoznania psychiki partnera. Owo rozpoznanie polega na anali-
zie cech zewnetrznych, wygladu, zachowania, plci, wieku, przynalezno$ci
kulturowej. Jednak w komunikacji za poSrednictwem Internetu wiek-
szo$¢ tych informacji jest niedostepna dla rozméwcy. W tym przypadku
wystepuje pozorna anonimowo$¢, wyréwnywanie statusu spolecznego
oraz manipulowanie tozsamo$cig?’. Jedna z metod rozpoznawania part-
nera rozmowy jest analiza jezyka, jakim postuguje sie w trakcie teksto-
wej komunikacji internetowej. Uzytkownik sieci, informujgc o swoich
cechach, moze bowiem tworzy¢ wiele tozsamos$ci. Jest to zwigzane z ano-
nimowoscia Internetu w kontekscie cech wygladu oraz cech charakterolo-
gicznych. Powszechnie znane jest jednak stwierdzenie, ze w Internecie
nikt nie jest w pelni anonimowy, ze wzgledu na mozliwosé zweryfikowa-
nia numeru IP komputera, z ktérego dany uzytkownik taczy sie z siecia.

Powyzsze rozwazania zwigzane z jezykiem Internetu prowadza do
dwéch przeciwstawnych wnioskéw. Pierwszy z nich méwi o tym, ze nowy
jezyk Internetu z zastosowaniem wspomnianych modyfikacji, emotiko-
noéw, skrotow daje mozliwo$é wzbogacenia komunikatu. Dzieki uzyciu
réznych form wzbogacania tresci i zastepowania ekspresji oralnej symbo-
lami uzytkownicy, niemajgcy w komunikacji tekstowej mozliwosci sieg-
niecia po komunikacje niewerbalng, maja mozliwo§¢ wprowadzenia jej
w inny sposéb. Z drugiej strony nasuwa sie jednak stwierdzenie, ze ko-
munikacja za posrednictwem Internetu i stosowanie opisanych wczeéniej
form jezykowych moze doprowadzié¢ do zubozenia jezyka méwionego (np.
poprzez postugiwanie sie w mowie bezposredniej skréotami i akronimami)
i zatarcia regut ortograficznych w jezyku pisanym.

Kod internetowy - przeszkoda dla rozwoju jezyka
czy kompetencja wspolczesnie wymagana?

W ksztattowaniu kompetencji komunikacyjnych dziecka istotna jest réz-
norodno$é sytuacji komunikacyjnych, z ktérymi nauczyciel jest zobowia-

27 K. Majgier, Internet jako przestrzeri komunikacyjna, ,,Przeglad Psychologiczny” 2000
nr 2, s. 157-159.
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zany zapozna¢ dziecko?8. Andrzej Twardowski uwaza, ze ,preferowana
forma interakcji powinny byé relacje dialogowe, w ktorych dziecko trak-
towane jest jako pelnoprawny nadawca, réwnorzedny partner, wspot-
twoérca tematu rozmowy oraz jego rozbudowy”2%. W przedszkolu i szkole,
jak twierdzi Elzbieta Wieczér, najwiecej rozméw powinno byé prowadzo-
nych w naturalnych warunkach, w czasie gier, zabaw, wycieczek oraz
spotkan z literaturg3?. Wszyscy wyzej wspomniani specjali$ci majg racje.
Jednak cyberprzestrzen jest wspoélczesnie réwnowaznym Srodowiskiem
zycia i rozwoju dziecka. Czy szkota uczy zasad komunikacji jezykowej
w Internecie? Czy podstawa programowa ksztatcenia ogélnego w zakresie
edukacji polonistycznej wskazuje na nabywanie przez dziecko kompeten-
¢ji komunikacyjnych za po$rednictwem Internetu?

W podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawo-
wych widnieje zapis, ze jedng z kompetencji dziecka korniczacego ten etap
edukacyjny jest ,umiejetno$é postugiwania sie nowoczesnymi technolo-
giami informacyjno-komunikacyjnymi, w tym takze dla wyszukiwania
i korzystania z informacji”, co ogranicza sie gléwnie do sfery technicznej.
Jednak dokument ten nie méwi nic na temat jezyka Internetu. Mozliwa
przyczyng takiego stanu rzeczy jest to, ze nowe formy komunikacyjne
i jezykowe sa tworzone na biezaco przez mtodych uzytkownikoéw, jest to
proces dynamiczny. Moze jezyk Internetu tak bardzo rézni sie od jezyka
uczonego w szkotach, powszechnie uznawanego za prawidlowy, ze szkota
powinna uczy¢ tego drugiego, niwelujac wplyw sieci na kompetencje jezy-
kowe? Jedno jest pewne, bez znajomosci zasad jezyka Internetu (jezeli
takowe w ogoéle istnieja) czesto osoba z pokolenia digital immigrants
nie jest w stanie w pelni zrozumieé¢ komunikatu pisanego przez digital
native.

Jak twierdzi Stanistaw Dylak, ,formalne ksztalcenie, oparte gtéwnie
na dtuzszych wypowiedziach stownych — perswazji stownej czy tekstach
literaturowych — coraz bardziej oddala sie od praktyki i przyzwyczajen
digital natives, czyli cyfrowych tubylcow, ktérzy urodzili sie, gdy kompu-
tery juz sie pojawily w naszych domach, biurach i szkotach™1. W zwigzku

28 A. Jurek, Rozwdj dziecka a metody nauczania czytania i pisania, Harmonia Univer-
salis, Gdansk 2012, s. 76.

29 A. Twardowski, Porozumiewanie sie dorostego z dzieckiem, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2007 nr 6.

30 E. Wieczor, Proces nabywania przez dzieci kompetencji jezykowych i komunikacyj-
nych, ,Studia Dydaktyczne” 2014 nr 26, s. 347.

31S. Dylak, Alfabetyzacja wizualna jako kompetencja wspdiczesnego czlowieka, [w:]
S. Dylak, W. Skrzydlewski (red.), Media. Edukacja. Kultura. W strong edukacji medialnej,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2012, s. 122.
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z tym dobrym rozwiazaniem bytoby moze wykorzystanie cyberprzestrzeni
jako érodowiska edukacyjnego. Skoro dziecko samo uczy sie zasad jezy-
kowych panujacych w Internecie, gdyz jest to dla niego atrakcyjna prze-
strzen dzialania, warto wykorzystaé¢ ten potencjal. Mlody uzytkownik
sam poznaje kod jezyka Internetu, rozumie komunikaty z zastosowaniem
emotikon6éw, akroniméw, skrétéw; sam nabywa tych kompetencji. Szkota
powinna réwniez uczestniczyé w procesach edukacyjnych, ktére generuje
cyberprzestrzen. Nie dlatego, aby uczy¢, co oznacza dany emotikon, ale
po to, aby uczy¢ zasad prawidlowej komunikacji za posrednictwem Inter-
netu. Nikt nie jest w stanie z catg pewnoScig stwierdzié, czy znajomosé
kodu jezyka Internetu bedzie w przyszlo$ci kompetencja wymagana,
czy doprowadzi do ,splaszczenia” jezyka. Jedno jest pewne — wspélczes-
na szkota nie moze obok tego zjawiska przechodzié obojetnie, nie moze
»2y6 obok”...

Zakonczenie

Zblizajaca sie reforma o§wiaty moze by¢ szansg na zmiane nie tylko sys-
temowa 1 organizacyjng, ale réwniez programowg. Nalezy w niej
uwzgledni¢ m.in. omawiane w tym tekscie zagadnienia, aby przygotowac
uczniéw do funkcjonowania w Swiecie cyfrowym. Istotne jest bowiem
ksztaltowanie nie tylko kompetencji technicznych zwigzanych z obstuga
mediéw, ale réwniez kompetencji $wiadomego i praktycznego ich zasto-
sowania we wspolczesnym zyciu. Umiejetnosci komunikacyjne uczniow
z zastosowaniem technologii informacyjnych powinny by¢ jednym z prio-
rytetéw ksztatcenia na wszystkich poziomach edukacyjnych, gdyz mtodzi
ludzie ten sposob komunikowania postrzegaja jako w pelni naturalny.
Wazne jest jednak réwniez merytoryczne i metodyczne przygotowanie
w tym zakresie nauczycieli — czesto cyfrowych imigrantéw, ktorzy nie
zawsze rozumiejg idee i sens tego typu interakcji.
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Internet Language in the context of children’s
communicative competence development.

From enriching textual communication to flattening
language?

Summary

Shaping children’s communicative competences is one of the roles of school and
family. Other factors influencing that process include peers and cyberspace.
There is a gradually developing discussion on the specific language of the Inter-
net, which functions online while also being transferred to the real world. The
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first part of the paper contains analysis of differences between direct communi-
cation and communication mediated by the Internet. In the next section, thanks
to a technical description of online communication development (person-
-machine-person) a division is proposed of language modifications existing in the
virtual reality, followed by a discussion of their role in communication among
young users. The final part of the paper attempts to answer the question if the
new ,Internet code” will result in future impoverishment of the language, or if it
becomes a competence required to function in a digital society.
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Rozwijanie kompetencji
jezykowych dzieci z tubylczych
mniejszosci etnicznych.
Wybrane przyklady z Kanady

i Grenlandii

Wprowadzenie

Poczucie tozsamosci etnicznej (zaréwno jednostek, jak i grup), oparte jest
na wielu komponentach. Nie ulega przy tym watpliwosci, ze wspélny je-
zyk stanowi jedno z najwazniejszych odniesien dla konstruowania poczu-
cia tozsamoscil. Jezyk jest rownocze$nie gléwnym czynnikiem stluzacym
formowaniu sie przynalezno$ci kulturowej danej grupy etnicznej. Takie
twierdzenie mozna z pewnos$cia odnie$¢ do reprezentantéw tubylczych
grup etnicznych?2.

Donald M. Taylor, prowadzac swoje badania wéréd Inuitow, wskazy-
wal na jezyk jako kluczowy komponent formowania ich tozsamosci kultu-
rowej. Warto w tym miejscu zwrécié uwage na wyniki jego badan. Zada-
wal on swoim respondentom pytania dotyczace réznych sfer ich
funkcjonowania w otaczajacej rzeczywistos$ci, w nastepujacej formie: Jesli
by$ nie ................... , czy bylby$ nadal Inuita? Puste miejsce w pytaniu
dotyczylo réznych aspektéw zycia, takich jak polowanie, gotowanie, styl
zycia, styl uczesania, udzial w ceremoniach czy uzywanie jezyka. Jak
zauwaza Taylor, zwykle odpowiedzi sprowadzatly sie do: ,,OczywiScie, na-

1 C.M. Eastman, Language, ethnic identity and change, [w:] J. Edwards (red.), Lin-
guistic Minorities, Policies and Pluralism, Academic Press, London 1984, s. 269-270.

2 L.-J. Dorais, Quaqtaq: Modernity and Identity in an Inuit Community, University of
Toronto Press, Toronto 1997, s. 86-87.
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dal bytbym Inuita”, jednak tylko do momentu, w ktérym pytanie dotyczy-
o jezyka inuktitut. U wiekszosci respondentéw w odniesieniu do tego
pytania nastepowato wahanie. Réwnoczeénie wiekszo§¢ z nich potwier-
dzala, ze bez znajomos$ci jezyka byé moze straciliby wspoélng tozsamosé
1 przestali byé Inuitamis.

Mozna zatem stwierdzié, ze rozwigzania stosowane w sferze edukacji
jezykowej stanowia podstawe dla formowania sie (lub destrukeji) toz-
samo$ci odmiennych grup etnicznych. Rownoczesnie — jak zauwaza
Jennifer Jackson Preece — ,edukacja jest szczegdlnie sporng wiasciwoscig
probleméw réznorodnosci jezykowej, poniewaz zaréwno panstwo, jak
1 mniejszos$ci maja sktonno$é do postrzegania tego jako centralny punkt
realizacji swoich kolektywnych aspiracji”4. Spér ten ma swoje szerokie
implikacje, odnosi sie¢ bowiem do procesu socjalizacji dzieci w ramach
zestawu okreslonych wartos$ci kulturowych i spotecznych, ktérych nosni-
kiem jest jezyk.

Celem artykulu jest proba ukazania zaleznosci zwigzanych z funkcjo-
nowaniem szkolnictwa w $rodowisku wielojezycznym — z perspektywy
procesu rozwijania kompetencji w zakresie jezyka ojczystego (rdzennego)
przez dzieci pochodzace z mniejszosci tubylczych. Pierwsza czesé artyku-
lu stanowi probe nakreslenia wybranych kontekstow teoretycznych
(przede wszystkim koncepcji socjolingwistycznych), stuzgcych analizie
badanego problemu. Druga cze$§é stanowi studium przypadku — analize
badanego problemu w konkretnych uwarunkowaniach o$wiatowych
(w perspektywie poréwnawczej).

Konteksty teoretyczne

Wspélczesnie w wielu krajach mozna natknaé sie na trudnos$ci w zdefi-
niowaniu, co oznacza kategoria jezyk ojczysty. Warto w tym miejscu
przywotaé dyskusje, ktora podjeli Frank Darnell i Anton Hoém — badacze
poréwnawczo analizujacy sytuacje o$wiaty na terenach zamieszkiwanych
przez ludy okolobiegunowe. Zwracaja oni uwage na napiecia wystepujace
w obszarze definiowania zawartosci programéw ksztalcenia w odniesie-
niu do kategorii jezyka i kultury. Autorzy ci zauwazajg, iz najczestsza

3 D.M. Taylor, The Quest for Collective Identity: The Plight of Disadvantaged Ethnic
Minorities, ,,Canadian Psychology” 1997, t. 38, nr 3, s. 184.

4J. Jackson Preece, Prawa mniejszosci, przel. M. Stolarska, Sic! Warszawa 2007,
s. 159.
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konsekwencjg dazen do stworzenia programéw opartych zaréwno na kul-
turze i jezyku narodowym, jak i na elementach kultury i jezyka mniejszo-
Sci etnicznej, jest nieadekwatna korelacja obu tych sfer. Najpowszech-
niejszym rozwigzaniem staje sie badz ignorowanie kultury mniejszosci,
badZ przeciwnie — rozwijanie programu ksztalcenia wylacznie dla niej.
Takie podejscie skutkowaé moze np. dziataniami zmierzajgcymi do two-
rzenia klas skladajacych sie z uczniéw o réznym stopniu powigzania
z kulturg gléwnego nurtu i tubylczg. Inne dzialania zmierza¢ mogg do
zréznicowania pomiedzy dzieémi, ktore sg dwujezyczne, i tymi, ktére ope-
rujg tylko jednym jezykiem. Problemy dotyczg takze profesjonalnej wie-
dzy oraz zdolno$ci jezykowych nauczycieli, jak réwniez tworzenia pod-
recznik6w w jezykach mniejszoSci. Takze inne zagadnienia stajg sie
podstawg dyskusji i poszukiwania kompromisowych rozwigzan w sferze
edukacji dla mniejszosSci. Jedna z najwazniejszych kwestii jest zawartosé
programoéw ksztalcenia (np. préba odpowiedzi na pytanie, co stanowi
stricte etniczng wiedze). Kolejna kwestia dotyczy okreslenia, ktory jezyk
to ,jezyk ojczysty” czy inaczej ,,pierwszy jezyk”s.

Odpowiedzi na te pytania nie sg proste i wymagaja wielu dyskusji
i rozsadnych dzialarh w zakresie polityki edukacyjnej na szczeblu central-
nym i regionalnym. Samo definiowanie jezyka ojczystego (chocéby z per-
spektywy polityki panstwowej) napotyka spore trudnoscié. Réwnoczeénie
istnieje wiele odniesien dla definiowania tego pojecia (por. tabela 1).

Tabela 1. Definicje jezyka ojczystego wedlug wybranych kryteriéw

Kryterium Definicja

Pochodzenie Jezyk(i), jakiego(ch) jednostka nauczyta sie jako pierwszego(ych)
Kompetencje Jezyk(i), jaki(e) jednostka zna najlepiej
Funkcja Jezyk(i), jakiego(ch) jednostka uzywa najczesciej
Identyfikacja

a. wewnetrzna Jezyk(i), z jakim(i) jednostka sie identyfikuje

b. zewnetrzna Jezyk(i), z jakim(i) jednostka jest identyfikowana jako native

speaker przez innych

Zrédio: T. Skutnabb-Kangas, Multilingualism and the education of minority children, [w:]
T. Skutnabb-Kangas, J. Cummins (red.), Minority Education: From Shame to Struggle, Clevedon,
Philadelphia 1988, s. 16.

5F. Darnell, A. Hoém, Taken to Extremes. Education in the Far North, Scandinavian
University Press, Oslo 1996, s. 172-173.

6 T. Skutnabb-Kangas, Multilingualism and the education of minority children, [w:]
T. Skutnabb-Kangas, J. Cummins (red.), Minority Education: From Shame to Struggle,
Multilingual Matters, Clevedon, Philadelphia 1988, s. 16.
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Zjawiska wielojezycznosci i wielokulturowosci stawiaja jednostki
1 grupy spoleczne w sytuacji, w ktérej muszg one funkcjonowaé na pograni-
czu jezykow 1 kultur. Réznorodno$é sytuacji, w ktorych znajdujg sie podmio-
ty uwiklane we wspomniane procesy, lezy u podstaw formowania istotnej
nier6wnowagi w zakresie odmiennych jezykéw. Warto réwniez zauwazy¢
kontekst sytuacyjny uzywania okres$lonego jezyka. Dobrym przykiadem
moze by¢ analiza zachowan jezykowych reprezentantéw mtodego pokolenia
Inuitéw. W przypadku podejmowania tradycyjnych zajeé (np. polowania)
uzywaja jezyka inuktitut, natomiast w sytuacjach powiazanych z uczest-
nictwem we wspoélczesnej kulturze (np. na dyskotece) uzywaja angielskie-
go. Prawidlowosci te potwierdzaja takze bardziej ogélne konkluzje zawarte
w raporcie dotyczacym sytuacji w obszarach arktycznych. Peter Schwei-
tzer, Stephanie Irlbacher Fox, Yvon Csonka i Lawrence Kaplan stwierdza-
ja w nim, iz ,p6inocne jezyki tubylcze rozwijaja sie w taki sposéb, ze [...]
czesto jeden z jezykéw europejskich jest uzywany w sferach tzw. wyzszych
funkcji powigzanych ze sfera rzadowsa, a takze w edukacji i mediach, pod-
czas gdy jezyk tubylczy posiada zastosowanie dla »nizszych« funkcji, szcze-
gélnie w sferze intymnej, domu i spoteczno$ci lokalnej”?.

Historyczne doswiadczenia wielu krajéw w zakresie dwujezycznej
edukacji wskazujg na odmienne sposoby interpretacji efektéw jej funk-
cjonowania. Nie zawsze przy tym procesy wprowadzania programow
opartych na jezyku mniejszos$ci badZ na asymilacji jezykowej prowadza
do oczekiwanych (i oficjalnie zakladanych) rezultatéw. Jim Cummins
podaje kilka wyjasnien dotyczacych niskich osiagnieé dzieci pochodzacych
z mniejszosci etnicznych. Wyjasnienia te stanowity linie argumentacji dla
prowadzenia polityki asymilacji kulturowej i jezykowej za posrednictwem
systemu szkolnictwa. Niskie osiggniecia moga byé funkcja nastepujacych
czynnikow: 1) dwujezycznosci; 2) braku kompetencji w zakresie jezyka
uzywanego w szkole; 3) sprzecznosci pomiedzy jezykiem uzywanym
w §rodowisku domowym a tym, ktory uzywany jest w szkole; 4) kulturo-
wych sprzeczno$ci zachodzacych w S$rodowisku domowym i w szkole;
5) gorszej jakosci ksztalcenia w szkole; 6) czynnikéw powigzanych ze sta-
tusem spoleczno-ekonomicznym; 7) zniszczonych wzoréw miedzypokole-
niowej transmisji kultury (w rezultacie nieré6wnych miedzygrupowych
relacji statusu)s.

7P. Schweitzer, S. Irlbacher Fox, Y. Csonka, L. Kaplan, Cultural well-being and cul-
tural vitality, [w:] J.N. Larssen, P. Schweitzer, G. Fondahl (red.), Arctic Social Indicators
follow-up to the Arctic Human Development Report, Nordic Council of Ministers, Copenha-
gen 2010, s. 98.

8 J. Cummins, Bilingualism and Special Education: Issues in Assessment and Peda-
gogy, College Hill Press, San Diego 1984, s. 100.
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Wigkszosé podawanych przyczyn niepowodzen szkolnych dzieci po-
chodzacych z mniejszos$ci powigzanych byto implicite z funkcjonowaniem
ich wlasnych rodzimych grup spotecznych. W konsekwencji wprowadzano
rozwigzania zmierzajace do jak najszybszej asymilacji kulturowej dzieci.
Kluczowym elementem takich rozwigzan stalo sie szkolnictwo, a wraz
z nim polityka jezykowa, prowadzaca do odrzucenia jezykéw mniejszo-
Sciowych grup etnicznych i zaadaptowania jezyka wiekszoSci.

Schemat 1. Graficzne przedstawienie mitu dotyczgcego wyréwnywania szans dzieci
z mniejszo$ci za poSrednictwem edukacji dwujezycznej*

A1 Jawny cel A2 Ukryty cel D1 Rezultat 1 D2 Rezultat 2
Nauczanie dzieci Anglicyzacja dzieci Szkoly podejmuja Porazka tych dzialan
z mniejszosci pochodzgcych nawet bardziej stuzy wylgcznie

angielskiego w celu
stworzenia
harmonijnego
spoteczenstwa oraz
warunkow rownosci
szans dla wszystkich

Z mniejszosci, poniewaz
zroznicowanie jezykowe
i kulturowe jest
postrzegane jako
zagrozenie dla
spotecznej spojnosci

intensywne wysitki
zmierzajace do
wyeliminowania brakéw
wlasciwych dla dzieci

Z mniejszosci

wzmacnianiu mitu

o brakach jednostek
pechodzacych z grup
mniejszosciowych

B1 Metoda

Zakaz uzywania
pierwszego jezyka (L1)
w szkolach oraz
zachecanie dzieci do
odrzucenia wiasnej
kultury i jezyka w celu
identyfikacji z angielskg
grupa wiekszosciowa

B2 Uzasadnienie
(a) pierwszy jezyk (L1)
powinien byc
wyeliminowany,
poniewaz bedzie
przeszkadzac w nauce
angielskiego

(b) identyfikacja
z kulturg pierwszego
jezyka (L1) bedzie

C1 Efekty

(a) osmieszanie
pierwszego jezyka
i kultury

(b) zastapienie L1
przez L2

(c) porazki edukacyjne
wérod dzieci

C2 ,Naukowe™
wyjasnianie

(a) Dwujezycznosé powoduje

watpliwosci w mysleniu,
niepewnosc emocjonalng
i porazki edukacyjne

(b) dzieci pochodzace z grup
mniejszosciowych podlegaja

z definicji  kulturowej

deprywacji" poniewaz nie sg

anglojezyczne

(c) pewne jezykowe grupy
mniejszosciowe sa
genetycznie podrzedne
(tecria powszechna

w Stanach Zjednoczonych
w latach 20.i 30.

XX wieku)

i jej jezykiem (L2) ogranicza¢ zdolnosé
dzieci do identyfikaciji

z kulturg anglojezyczng

* Wykres ukazuje zalozenia péinocnoamerykanskich systeméw edukacji z pierwszej polowy
XX wieku. Podobne zalozenia lezaly u podstaw funkcjonowania szkolnictwa dla dzieci z mniejszoSci
jezykowych w wielu innych krajach

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie J. Cummins, Bilingualism and Special Education:
Issues in Assessment and Pedagogy, San Diego 1984, s. 104.

Przyktadem rozwigzan wprowadzonych w oparciu o tego typu zatoze-
nia byla polityka jezykowa stosowana w krajach Ameryki Péinocnej
w pierwszej polowie XX wieku. Cummins ukazuje efekty dziatania sys-
teméw edukacji zorientowanych na unifikacje jezykowa. W tym kontek-
$cie proponuje pojecie ,mitu dwujezycznego wyréwnywania”. Pojecie to
dotyczy procesu wprowadzania dwujezycznej edukacji, ktéra w swych
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jawnych zalozeniach miala na celu wyréwnywanie szans o$wiatowych
dzieci z mniejszo$ci i umozliwianie im awansu spolecznego w ramach
kultury grupy wiekszosSciowej (dominujacej). Z kolei ukryte zalozenia
tego procesu dotyczyly asymilacji jezykowej jednostek z mniejszosci i uni-
fikacji kulturowej panstwa.

Proces wprowadzania dwujezycznej edukacji — majacej na celu szyb-
kie porzucenie przez dzieci z mniejszosci wlasnego jezyka i kultury — za-
chodzit w oparciu o zalozenie, ze ich niepowodzenia edukacyjne sa spo-
wodowane m.in. dwujezycznos$cia. Z tej perspektywy remedium miato by¢
ksztalcenie w jezyku wiekszosci (grupy dominujgcej). Dziatania panstwa
zmierzaly w rzeczywisto$ci do wyeliminowania pierwszego jezyka (L1)
1 nauczenia dzieci z mniejszoSci jezyka grupy dominujgcej (L2). Procesy
te powigzane byly z asymilacjg kulturowg. W szkotach podejmowano wie-
le dzialan, aby oémieszy¢ jezyk i zwyczaje grup mniejszo$ciowych, a row-
nocze$nie zakazywano uzywania jezyka, jakiego dzieci nauczyly sie
1 uzywaly w rodzinie. W rezultacie szkoty alienowatly dzieci z tradycyj-
nych spotecznosci, a r6wnocze$nie nie zapewnialy im odpowiedniego po-
ziomu wyksztalcenia 1 mozliwo$ci funkcjonowania w ,nowoczesnym spo-
leczenstwie™.

Przyktady polityki tego typu mozna odnalezé w wielu krajach prowa-
dzacych polityke asymilacji. Procesy asymilacji jezykowej powigzane sa
ze zjawiskami marginalizacji i wykluczenia wielu grup etnicznych z moz-
liwosci uzyskiwania wyzszego statusu spotecznego, jak réwniez z aliena-
cja od kultury tubylczej, a w sferze lingwistycznej — z destrukeja i czesto
catkowitym wyrugowaniem jezyka tubylczego z uzycia.

Tove Skutnabb-Kangas sklasyfikowala wyja$nienia przyczyn niepo-
wodzen szkolnych dzieci z mniejszosci etnicznych w kontek$cie dwdéch
teorii edukacji jezykowej mniejszoSci. Sg one przeciwstawne, zaréwno
z perspektywy wyjasnien dotyczacych ewentualnych niepowodzen uczniow
z mniejszosci etnicznych, jak i celéw polityki oswiatowej skierowanej do
szkot 1 nauczycielil0,

W rzeczywistosSci — jak stwierdza Skutnabb-Kangas — niewiele krajow
prowadzi ksztalcenie w modelu szostym!l. Twierdzenie to odnosi sie
w réwnym stopniu do krajéw posiadajacych instytucje edukacyjne na
Dalekiej Pétnocy. W najlepszym przypadku w szkolnictwie na obszarach
okolobiegunowych funkcjonujg programy ksztalcenia jezykowego w mo-

9 Ibidem, s. 341-342.

10T, Skutnabb-Kangas, Multilingualism and the education of minority children,
s. 32-33.

11 Tbidem, s. 36.
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Tabela 2. Klasyfikacja wyjasnienn przyczyn niepowodzenn szkolnych dzieci z mniejszosci
etnicznych, a takze zalecanych rozwigzan i celéw dzialania szkolnictwa z perspektywy
socjolingwistycznych teorii deprywacji i teorii wzbogacania

Przyczyny probleméw I

Rozwigzania

Cel

Teorie deprywacji (Deficit theories)

1. Nieréwno$é szans powigzana z ksztat-
ceniem w drugim jezyku L2, deficyty
w zakresie nauki (dziecko nie posiadlo
wystarczajacych kompetencji w za-
kresie nauki drugiego jezyka L2)

. Nierownos¢ szans powiqgzana z przy-
czynami spolecznymi, spoleczne defi-
cyty w zakresie nauki (rodzice dziecka
pochodza z nizszych klas spolecznych)

. Nierownos¢ szans powiqgzana z przy-
czynami kulturowymi, kulturowe de-
ficyty w zakresie nauki (dziecko ma
odmienne wyposazenie kulturowe;
dziecko ma niski stopient samooceny;
dziecko jest dyskryminowane z tego
powodu)

. Nierownosé szans powigzana z ksztal-
ceniem w pierwszym jezyku L1, defi-
cyty w zakresie nauki z powodu braku
znajomosci L1 (dziecko nie zna wy-
starczajaco wlasnego jezyka i w zwigz-
ku z tym ma niewielkie mozliwosSci
w zakresie nauki drugiego jezyka L2;
dziecko traci kontekst, kiedy uczy sie
L2)

Wiecej ksztalcenia w jezyku wigkszosci (do-
datkowe lekcje, klasy wprowadzajace itd.);
dzialania kompensujace

Wiecej spolecznej i pedagogicznej pomocy
(asystenci, tutorzy, psychologowie, pracownicy
socjalni, doradcy kariery itd.); oprécz tego
rozwigzania jak w p. 1; dzialania kompensujace

Udzielanie informacji dzieciom z mniejszoSci
na temat kultury wiekszosci / na temat ich
wlasnej kultury; dostarczanie informacji
wszystkim dzieciom na temat kultury mniej-
szo§ci / rozpoczecie wielokulturowych/inter-
kulturowych programéw edukacyjnych; elimi-
nacja dyskryminacji/rasizmu w materialach
ksztalcenia; dodatkowe szkolenia dla nauczy-
cieli; oprécz tego rozwiazania jak w p. 11 2;
dzialania kompensujace

Nauczanie L1 jak przedmiotu; edukacja pod-
stawowa w jezyku L1 wraz z jak najszybszym
przejsciem na L2; jezyk mniejszoSci nie posia-
da zadnej istotnej wartoSci, odgrywa w tym
przypadku tylko funkgcje terapeutyczng; dzia-
tania kompensujgce (wzmacnianie samooceny,
lepsza wspélpraca z domem rodzinnym, do-
starczanie lepszych podstaw dla znajomosSci
jezyka wiekszosci jako pomost dla transmisji
wiedzy za poSrednictwem ksztalcenia w L2);
oproécz tego rozwigzania jak wp. 113

Mniejszo$¢ ma méwié w je-
zyku wiekszoS$ci jak najszyb-
ciej jest to mozliwe

Mhniejszo$¢ ma méwié w je-
zyku wiekszoS$ci jak najszyb-
ciej jest to mozliwe

Jezyk mniejszosci w rodzinie
1-2-pokoleniowej;  dziecko
z mniejszoSci wymaga po-
mocy, aby poznaé¢ i ocenié¢
kulture wlasnej mniejszoSci
(zanim zacznie uzywaé je-
zyka wigkszoSci)

Jezyk mniejszosci w rodzinie
1-2-pokoleniowej;  dziecko
z mniejszoSci wymaga po-
mocy, aby poznaé¢ i ocenié¢
kulture wlasnej mniejszoSci
(zanim zacznie uzywaé jezy-
ka wiekszosci)

Teo:

rie wzbogacania (Enrichment theories)

. Wysoki poziom bilingwizmu jest
korzystny dla jednostki, jednak trud-
ny do osiggniecia, wymaga wiele pra-
cy i energii. Podstawowym celem jest
nauczenie sie dobrze jezyka wigkszo-
$ci; to on jest wymogiem dla zréwno-
wazenia szans

. Bilingwizm wspomaga rozwdj. Jesli
pojawiaja sie problemy, ich przyczyny
sg podobne do tych, ktére powstaja
u dzieci jednojezycznych; pewne pro-
blemy moga wynikaé z rasizmu/dys-
kryminacji

Nauczanie przy uzyciu jezyka mniejszoSci
przez kilka lat w ramach szkolnictwa dla
wigkszosci; obowigzkowe nauczanie jezyka
wiekszosci; przej$cie na nauczanie w jezyku
wiekszosei po ukoniczeniu szkoly podstawo-
wej

Oddzielne, réwne systemy szkolne dla dzieci
z mniejszosci 1 wiekszosci, L1 jest srodkiem
nauczania w obu systemach, a L2 jest jezy-
kiem obowiazkowym (lub mozliwym do
nauki) w obu systemach. Pozytywna dys-
kryminacja wobec mniejszosci (ekonomiczna)
— mniejsze szkoty i klasy

Jezyk mniejszoSci jest prze-
znaczony do uzytku pry-
watnego; konieczno$é bilin-
gwizmu; jezyk mniejszoSci
istnieje (w sytuacji dyglosji)
tak dtugo, jak pozwalaja na
to warunki demograficzne

Istnienie mniejszosci uboga-
ca cale spoleczenstwo. Jezyk
mniejszo$ci posiada (przy-
najmniej czeSciowo) status
oficjalny, a jego uzycie jest
wzmacniane, takze u dzieci
z wiekszosci

Zrédio: T. Skutnabb-Kangas, Multilingualism and the education of minority children, [w:]
T. Skutnabb-Kangas, J. Cummins (red.), Minority Education: From Shame to Struggle, Clevedon,

Philadelphia 1988, s. 34-35.
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delu piatym (wyjatkiem jest szkolnictwo na Grenlandii). Jedng z istot-
nych przyczyn tego zjawiska jest fakt, iz jezyki mniejszosci etnicznych
nie zapewniajg ich reprezentantom mozliwosci osiagniecia sukcesu edu-
kacyjnego (i zyciowego) w spoteczenstwie, w ktérym warunkiem osiagnie-
cia tego sukcesu jest dobra znajomos$é jezyka wiekszosciowej grupy do-

minujgcej.

Polityka edukacyjna tego typu — realizowana w réznych krajach i na
réznych kontynentach — doprowadzita do zaniku wielu jezykéw. Opisy-
wane zjawiska zachodza réowniez wspédtcze$nie, a socjolingwistyczne ba-
dania wskazujg na pesymistyczne scenariusze dotyczace przyszlosci
wiekszosci jezykéw uzywanych obecnie na Swieciel2.

Warto w tym konteks$cie zwrécié uwage na réznorodno$é uwarunko-
wan majacych wplyw na sytuacje jezykowa okreS§lonej mniejszosci et-
nicznej w danym kraju. Mozna siegna¢ tutaj po zestawienie czynnikéw
zaprezentowane przez Nancy F. Conklin i Margaret A. Lourie. Cytowane
autorki — analizujgc sytuacje jezykowa mniejszosci etnicznych w Stanach
Zjednoczonych — wyréznity znaczaca liczbe czynnikéw (pogrupowanych
z perspektywy okreslonych kategorii), majacych wplyw z jednej strony na
utrzymywanie jezyka, a z drugiej na jego zanik (por. tabela 3). I choé pre-
zentowana lista czynnikéw odnosi sie do mniejszosci imigranckich, to
jednak wiekszos¢é uzytych w niej kategorii moze znalezé zastosowanie
w analizach sytuacji jezyk6w w tubylczych grupach etnicznych.

Tabela 3. Czynniki wzmacniajace i ostabiajace przetrwanie jezyka

Czynniki wplywajace Czynniki wplywajace
na utrzymywanie jezyka na zanik jezyka
1 2

A. Czynniki polityczne, spoleczne i demograficzne

1. Duza liczba jednostek uzywajgcych jezyka
i zyjacych blisko siebie

. Aktualna lub trwajgca imigracja

. Blisko$¢ ojczyzny i tatwosé podrézowania do
ojczyzny

. Cheé powrotu do ojczyzny wraz ze znaczng
liczba powracajacych

. Nienaruszony jezyk ojczysty spotecznosci

. Stabilizacja w sferze zawodowej

. Dostepno$é zatrudnienia w miejscu, gdzie
moéwi sie jezykiem ojczystym

8. Niski stopiert ruchliwosci spolecznej i ekono-

micznej w wiekszo$ci sfer zawodowych

w N

SN

2]

1.

2.
3.
4.

. Podupadanie

Niewielka liczba uzywajacych jezyka zyjacych
W rozproszeniu

Dtugie i stale zamieszkiwanie jednego miejsca
Ojczyzna w duzej odlegtosci badz niedostepna
Niewielka liczba powracajacych do ojczyzny,
niewielka cheé powrotu lub brak mozliwosci
powrotu

zywotno$ci jezyka ojczystego
w spotecznosci

. Imigracja zawodowa, szczegélnie z obszaréw

wiejskich do miast

. Praca zawodowa wymaga uzycia jezyka wiek-

szoSci

12 Por. W.W. Gibbs, Na ratunek gingeym jezykom, przet. M. Beyer, ,,Swiat Nauki” 2002

nr 10, s. 67-73.
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cd. tab. 3

1

2

A. Czynniki polityczne, s

poleczne i demograficzne

10.

. Niski poziom wyksztalcenia ograniczajgcy ruch-
liwos¢ spoleczng i ekonomiczng, wraz z istnie-
niem wyksztalconych i wyraznych lideréw
lokalnej spotecznosci lojalnych wobec spotecz-
nosci jezykowej

Istnienie raczej etnicznej tozsamosci grupowej
niz tozsamos$ci z jezykiem wiekszo$ci wyrazo-
nej przez kategorie tubylczosci, rasizmu i dys-
kryminacji etnicznej

8

9.

10.

. Wysoki stopieri ruchliwosci spotecznej i eko-
nomicznej w wiekszosci sfer zawodowych
Wysoki poziom wyksztalcenia zwiekszajacy
ruchliwo$§é spoleczng i ekonomiczng. Poten-
cjalni liderzy lokalnej spotecznosci sa oddziele-
ni od wlasnej spolecznosci jezykowej przez wy-
ksztalcenie

Odrzucenie etnicznej tozsamosci grupowej w ce-
lu osiggniecia ruchliwosci spotecznej i zawodo-
wej; proces ten jest wzmocniony przez kategorie
tubyleczosci, rasizmu i dyskryminacji etnicznej

B. Czynniki kulturowe

1. Istnienie instytucji uzywajacych jezyka ojczy-| 1. Brak instytucji uzywajacych jezyka ojczystego
stego (np. szkoél, organizacji lokalnych, me-| 2. Organizacja uroczystosci kulturowych i religij-
diéw, organizacji czasu wolnego) nych w jezyku wiekszosci

2. Organizacja uroczysto$ci kulturowych i reli-| 3. Tozsamos$é etniczna definiowana przez czynni-
gijnych w jezyku ojczystym ki inne niz jezyk

3. Tozsamos$é etniczna silnie powigzana z jezy-| 4. Niewielkie aspiracje narodowe grupy jezy-
kiem ojczystym kowej

4. Narodowe aspiracje grupy jezykowej 5. Jezyk ojczysty nie jest jedynym jezykiem naro-

5. Jezyk ojczysty jest narodowym jezykiem dowym w kraju rodzinnym lub jezyk ojczysty
w kraju rodzinnym uzywany jest przez rézne narody

6. Emocjonalne przywigzanie do jezyka ojczyste-| 6. Tozsamos$é jednostek wywodzi sie z czynnikéw
go dostarczajace jednostkom poczucia tozsa- odmiennych niz wspélny jezyk ojczysty
mosci i przynalezno$ci etnicznej 7. Maly nacisk na powigzania rodzinne i w ra-

7. Nacisk na powigzania rodzinne i spdjnosé mach wspélnoty lokalnej. Silna orientacja na
wsp6élnoty lokalnej indywidualny sukces

8. Orientacja na edukacje szkolng w jezyku oj-| 8. Nacisk na edukacje szkolng w jezyku wiek-
czystym majacg na celu wzmacnianie S$wia- szosci
domoSci etnicznej 9. Akceptacja ksztalcenia w jezyku wiekszoSci

9. Niewielki nacisk na wyksztalcenie, jesli edu- | 10. Kultura i religia tozsame z obstugiwanymi
kacja jest prowadzona w jezyku wiekszo$ci w jezyku wiekszosci

10. Kultura odmienna od jezykowej kultury wiek-
szoSci
C. Czynniki jezykowe
1. Jezyk ojczysty jest ustandaryzowany i istnieje | 1. Jezyk ojczysty nie jest ustandaryzowany i/lub

w formie pisanej

. Mozliwe jest uzycie alfabetu o wzglednie ta-

twym druku i czytaniu

. Jezyk ojczysty posiada miedzynarodowy status
. Kompetencje jezykowe w sferze jezyka ojczy-

stego sg obecne w spotecznosci lokalnej i w kra-
ju rodzinnym

. Elastycznosé w sferze rozwoju jezyka ojczystego

(np. ograniczanie uzycia nowych stéw z jezyka
wiekszosci)

2.

3.

4.

5.

nie istnieje w formie pisanej

Uzycie systemu pisma, ktére jest kosztowne
w reprodukeji i relatywnie trudne w nauce
Jezyk ojczysty ma niski status lub nie posiada
miedzynarodowego znaczenia

Brak kompetencji jezykowych lub wtérny anal-
fabetyzm w sferze uzycia jezyka ojczystego

Brak tolerancji dla nowych stéw pochodzacych
z jezyka wiekszoSci lub zbyt duza tolerancja
w zapozyczaniu sléw prowadzaca do mieszania
sie jezykow i ostatecznego zaniku jezyka

Zrédio: N.F. Conklin, M.A. Lourie, A Host of Tongues: Language Communities in the United
States, New York 1983, s. 172; za: C. Baker, Foundations of Bilingual Education and Bilingualism,

Clevedon 2006, s. 76-77.
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Spogladajac z perspektywy uwarunkowan istniejacych w obszarach
okotobiegunowych mozna stwierdzié, ze istnieje wiele czynnikéw ograni-
czajacych mozliwosci przetrwania jezykéw grup je zamieszkujacych. Uo-
golniajac, spoéréd pierwszej grupy czynnikéow warto wskazaé przede
wszystkim podupadanie zywotnos$ci jezyka ojczystego w tubylczych spo-
lecznosciach, a takze fakt, iz praca zawodowa wymaga uzycia jezyka
wiekszosci. Istotny wplyw majg réwniez czynniki kulturowe, z ktérych
trzeba wskazaé przede wszystkim ten, ze na niektérych subarktycznych
obszarach tozsamo$¢ etniczna definiowana jest przez czynniki inne niz
jezyk, oraz to, ze jezyk ojczysty nie jest jedynym jezykiem narodowym
w kraju rodzinnym. Wspomniane zjawiska potwierdza brak lub niewielka
liczba instytucji uzywajacych jezyka ojczystego, a takze tozsamosé insty-
tucji kulturalnych i religijnych z tymi, ktore funkcjonujg w jezyku wiek-
szoSci.

Szczegbélnym wyrazem ksztaltowania sie sposob6w obecnosci jezykow
mniejszos$ci etnicznych w obszarach podbiegunowych jest prowadzona po-

Eskimoskie pismo sylabiczne ze wschodniej Kanady
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Tlustracja 1. Eskimoskie pismo sylabiczne (sylabogramy) ze wschodniej Kanady
Zrédio: M. Adamus, Eskimosi. Kultura, jezyk, folklor, Warszawa 1989, s. 45.
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lityka szkolna. Tutaj warto wskazaé przede wszystkim nacisk na eduka-
cje szkolng w jezyku wiekszosci, a takze akceptacje za strony grup mniej-
szo$ciowych dla ksztalcenia w jezyku grup dominujacych. Tozsame z poli-
tyka szkolng sg nieomal wszystkie ,jezykowe” czynniki sprzyjajace
zanikowi jezyka wyréznione przez Conklin i Lourie. Nalezy podkreslié, iz
na wielu obszarach podbiegunowych jezyki ojczyste nie sg ustandaryzo-
wane, niektére uzywajg systemu pisma, ktore jest kosztowne w repro-
dukgji i relatywnie trudne w nauce (por. il. 1). Trzeba tez stwierdzié, iz
w wiekszosci obszaréw podbiegunowych jezyk ojeczysty ma niski status
lub nie posiada miedzynarodowego znaczenia, jak réwniez dostrzec fakt
braku kompetencji jezykowych reprezentantéw mniejszosci oraz wtorny
analfabetyzm w sferze uzycia jezyka ojczystego. Wspélczesnie nalezy
w tym konteks$cie dostrzegaé réwniez wplyw proceséw globalizacyjnych,
ktére w ogromnym stopniu zmieniajg priorytety w zakresie ksztalcenia
jezykowego — takze reprezentantéw tubylczych mniejszosci w obszarach
podbiegunowych.

Warto w tym miejscu zwrdéci¢ uwage na teze Jonathana Bobaljika, ze
przemieszczenie/przesuniecie znaczenia jezyka i jego zanik sg w zdecy-
dowanie wiekszym stopniu konsekwencjg zmiany warunkéw spolecznych,
politycznych i ekonomicznych niz uwarunkowan wewnetrznych (zwig-
zanych z samym jezykiem, jego strukturg czy jego nauczaniem). Z tej
perspektywy dzialania podejmowane na rzecz rewitalizacji czy ochro-
ny jezyka stanowig zaledwie ,leczenie symptoméw choroby” nie za$ jej
przyczynls.

Ponadto w wiekszo$ci krajéw zamieszkiwanych przez mniejszosci oko-
lobiegunowe zastosowanie maja modele o§wiatowe zorientowane na asy-
milacje, jak réowniez tzw. stabe modele edukacji bilingwalnej. Jest to
zresztg obraz, ktory dotyczy edukacji w wiekszo$ci krajow z mniejszo-
$ciami tubylczymi. Jak zauwaza w tym kontekscie Skutnabb-Kangas,
,brak modeli lub modele stabe — ktére sg niewystarczajace w osigganiu
celéow ochrony jezyka mniejszosci, tamigc jezykowe i kulturowe prawa
cztowieka oraz uczestniczac w lingwistycznej zagladzie — sg, niestety,
najbardziej powszechnymi modelami ksztalcenia dzieci z mniejszoSci tu-
bylczych. Na poziomie grupowym wiekszo§é dzieci ponosi porazki eduka-
cyjne. Wiele z nich odpada za wczeénie, a osiggniecia szkolne wiekszosSci
sg ponizej Sredniej dla calej populacji. Nastepnie ich reprezentanci sa

13 J.D. Bobaljik, Visions and Realities: Researcher-Activist-Indigenous Collaborations
in Indigenous Language Maintenance, [w:] E. Kasten (red.), Bicultural Education in the
North. Ways of Preserving and Enhancing Indigenous Peoples’ Languages and Traditional
Knowledge, Waxmann, Miinster, New York 1998, s. 13-28.
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zbyt liczni w statystkach bezrobotnych, kryminalnych i innych — wskazu-
jacych rezultaty funkcjonowania nieréwnosci spotecznych”14,

Nancy H. Hornberger stawia zasadnicze pytania, na ktére odpowiedzi
stanowig wyznacznik sytuacji, w ktorej znajduje sie dana tubylcza mniej-
szo§¢ jezykowa w szerszym kontekscie edukacyjnym i spotecznym. W od-
niesieniu do zasad i warunkéw obecnoSci jezyka tubylczego w szkolnic-
twie sg one nastepujace:

— Czy tubylczego jezyka nauczana jest wiekszo$¢ uczniow, czy tylko ci
pochodzacy z autochtonicznej mniejszos$ci (je§li to drugie, to jak sa
oni identyfikowani czy definiowani)?

— Czy jezyk tubylczy jako $rodek ksztalcenia jest wykorzystywany ja-
ko pierwszy jezyk (L1), czy jako drugi jezyk (L2)?

— Czy jezyk tubylczy jest nauczany w warunkach monojezycznej im-
mersji (zanurzenia — przyp. T.G.), czy dwujezycznej/dwupiSmienne;j
struktury programu ksztatcenia?

— Jaka jest rola zmiany kodu ksztalcenia jezykowego (codeswitching)
w programie nauczania jezyka tubylczego?

—Jaka jest rola pisania w programie nauczania jezyka tubylczego?
Jakie sa wzrokowe, stuchowe, przestrzenne, artystyczne, elektro-
niczne i inne tryby ksztalcenia?

— Czy jezyk tubylczy jest nauczany w wielu odmianach, czy tylko
w jedne;j?

— Kim sg nauczyciele? Czy posiadajg oni kompetencje mowy w jezyku
tubylezym? Czy posiadaja kompetencje czytania i pisania w jezyku tu-
bylczym? W jak sposéb byli oni ksztalceni — gdzie, przez kogo,
w jakim jezyku? Czy nauczyciele mys$la w kategoriach tubylczych,
czy w kategoriach ,zachodnich™?

— Czy zawarto$¢ tubylczego programu ksztalcenia jest zmodyfikowana
— czy dodana — w relacji do oficjalnego programu ksztalcenia? W jaki
spos6b?15,

Odpowiedzi na te pytania pozwalajg scharakteryzowac i opisaé dzia-
lania tubylczego systemu szkolnictwa z perspektywy potrzeb danej spo-
lecznosci jezykowej, jak i mozliwos$ci ochrony jej kultury i jezyka. Pozwa-
laja one réwniez oceni¢ podejmowane przez spotecznosci i wladze
dzialania stuzace wspomnianym celom.

14 T, Skutnabb-Kangas, Education of Minorities, [w:] J.A. Fishman (red.), Handbook of
Language and Ethnic Identity, Oxford University Press, New York, Oxford 1999, s. 43.

15 N.H. Hornberger, Introduction: Can Schools Save Indigenous Languages? Policy
and Practice on Four Continents, [w:] N.H. Hornberger (red.), Can Schools Save Indige-
nous Languages? Policy and Practice on Four Continents, Palgrave Macmillan, New York
2008, s. 2-3.
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Studium przypadku - rozwijanie kompetencji
w zakresie jezykow tubylczych na eskimoskich
obszarach Kanady i na Grenlandii

Jednym z kluczowych obszaréw dziatalno$ci eskimoskich organizacji we
wszystkich regionach Kanady jest ochrona i rewitalizacja tradycji i kul-
tury Inuitéw. Odnosi sie to szczegélnie do zagrozenia zaniku jezyka.
Szkolnictwo stanowi z tej perspektywy podstawowsg instytucje warunku-
jaca procesy rewitalizacji jezykowej. Warunkiem przetrwania jezyka
mniejszo$ci sg kompetencje w zakresie jego uzywania (czytania, pisania,
rozumienia i mowy)!6, Trzeba zwrdci¢ uwage, ze w poszczegdlnych regio-
nach administracyjnych péinocnej Kanady zakres i stan uzycia jezyka
eskimoskiego rézni sie znaczaco. Na przykiad w kanadyjskim regionie
Nunavik jego status jest bardzo wysoki. Z kolei w autonomicznym eski-
moskim regionie Nunavut status inuktitut zmienia sie w zaleznosci od
miejsca. Natomiast na pozostatych obszarach Kanady zamieszkiwanych
przez Inuitéw (Nunatsiavut oraz Inuvialuit) jego znajomo$¢ jest wyraznie
mniejsza (por. wykres 1). Znaczne réznice w znajomosci inuktitut pomie-

Wykres 1. Uzywanie jezyka inuktitut w regionach zamieszkiwanych przez Inuitéw w Ka-
nadzie w 2006 roku

100%

80% +—
60% +—
40% +—

0% - [,

inuktitut jako jezyk ojczysty  inuktitut jako jezyk uzywany znajomosé inuktitut
w $rodowisku domowym

Nunavik Nunavut M Nunatsiavut B Inuvialuit
Zrédto: G. Duhaime, Socio-economic Profile of Nunavik, 2008 Edition, Quebec City 2008, s. 31.
16 .. Fogwill, Literacy: A Critical Element in the Survival of Aboriginal Languages,

[w:] J.-P. Hautecoeur (red.), Alpha 94: Literacy and Cultural Development Strategies in
Rural Areas, Culture Concepts, Toronto 1994, s. 243-247.
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dzy regionami Kanady sa konsekwencja prowadzonej przez wiele dekad
polityki edukacyjnej powigzanej z praktykami chrystianizacji. Na wschod-
nich obszarach Kanady nauczanie w szkotach misyjnych odbywato sie
cze$ciowo w inuktitut, podczas gdy na obszarach zachodnich misjonarze
czesto zabraniali i pietnowali uzywanie jezykéw tubylezychl?.

Wspoétczesnie w poétnocnych obszarach Kanady podejmuje sie préoby
rewitalizacji jezykéw tubylezych. Tendencja ta powigzana jest ze wzro-
stem liczby publikacji ksigzkowych w jezykach mniejszo$ci, opracowywa-
niem materiatow dydaktycznych, a takze tlumaczeniem literatury Swia-
towej na jezyki mniejszo$ci. Silny nacisk ktadziony jest réwniez na
nagrywanie opowiadan, legend, zwierzen i historii zyciowych oséb star-
szych (postrzeganych jako straznicy historii). Takie projekty dokumentu-
ja tradycyjng medycyne, nazwy miejsc czy tradycyjna wiedze naukowa.
Cze$é tych historii zostaje opracowana w formie pisanej (czesto ilustro-
wanej) i opublikowana na uzytek tubylczego szkolnictwals,
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Ilustracja 2. Przykltadowe materialy edukacyjne w jezyku inuktitut dla szkét Terytoriow
Péinocno-Zachodnich tworzone w latach 70. XX wieku

Zrédio: Book 23, s. 10, seria Program Development Division, Department of Education Northwest
Territories, Spence Bay 1976.

17 L.-J. Dorais, Inuit, [w:] P.R. Magocsi (red.), Aboriginal Peoples of Canada. A Short
Introduction, University of Toronto Press, Toronto 2002, s. 144.
18 L. Fogwill, Literacy: A Critical Element..., s. 233-244.
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W zwigzku ze zréznicowanym poziomem kompetencji jezykowych, ja-
kie posiadaja spotecznosci eskimoskie na réznych obszarach Kanady,
efekty tych dzialarh bywaja skrajnie odmienne. W tym miejscu postuze sie
przyktadami regionu Nunavut (w ktorym kompetencje jezykowe sg rela-
tywnie wysokie) i regionu Nunatsiavut (w ktérym nastapit znaczacy za-
nik kompetencji w zakresie uzywania jezyka tubylczego i w ktérym obec-
nie podejmowane sg intensywne proby jego rewitalizacji).

Wspéblczesnie szkolnictwo w Nunavut napotyka podobne problemy,
jakie dostrzegalne sa we wszystkich eskimoskich regionach Kanady?9.
Pierwszym z nich jest kwestia uzywanych jezyk6w20. W szkotach Nunavut
uzywane sa cztery oficjalne jezyki: inuktitut, inuinnaqtun, francuski i an-
gielski?l, Oznacza to, iz zachowanie réwnowagi jezykowej jest niezwykle

Tabela 4. Populacja Nunavut — podzial wedlug reprezentantéw poszczegélnych jezykéw
ojczystych oraz liczby oséb uzywajacych tych jezykéw w srodowisku domowym

. " Jezyk uzywany najczesciej

Jezyk ojezysty w $rodowisku domowym™**

2001 2006 2011 2001 2006 2011

Cata populacja 36665 | 29325 |31765 |26655 |29325 | 31765
Tylko inuktitut/inuinnaqtun 18605 |20480 |21515 | 15250 | 15695 | 16595
Tylko inuktitut k120185 | 21230 #k 115645 | 16495
Tylko inuinnaqtun ok 295 285 HHE 50 100
Tylko angielski 6 945 71770 8925 | 10975 | 12955 | 14 440
Tylko francuski 395 370 435 220 205 245
Wylgcznie inny jezyk 270 405 530 45 115 210
Angielski oraz jezyki nieurzedowe 430 260 310 170 315 230
Inne odpowiedzi 30 40 25 10 35 20

* kategoria ,,jezyk ojczysty” oznacza pierwszy jezyk, jakiego jednostka nauczyla sie¢ w Srodowisku
domowym w dziecinstwie i ktéry nadal rozumie
** kategoria ,,jezyk uzywany w §rodowisku domowym” odnosi sie do jezyka, ktéry jest najczesciej
uzywany w domu w czasie spisu powszechnego
*##* dane niedostepne. W spisie z 2001 roku jezyk inuinnaqtun wiaczony zostal do kategorii jezyka

inuktitut

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Mother Tongue and Language Spoken Most Often at

Home, 2006 Census Population, Nunavut Bureau of Statistics, Statistics Canada, Ottawa 2007, oraz
Mother Tongue and Language Spoken Most Often at Home, 2011 Census Population, Nunavut Bureau
of Statistics, Statistics Canada, Ottawa 2012, http://www.stats.gov.nu.ca.

19 Por. M. Janosz, S.L. Bisset, L.S. Pagani, B. Levin, Educational Systems and School
Dropout in Canada, [w:] S. Lamb i in. (red.), School Dropout and Completion: Internation-
al Comparative Studies in Theory and Policy, Springer, Dordrecht 2011, s. 295-299.

20 M.L. Aylward, The Role of Inuit Languages in Nunavut Schooling: Nunavut Teachers
Talk about Bilingual Education, ,,Canadian Journal of Education” 2010, t. 33, nr 2, s. 297-298.

21 B. Burnaby, Language Policy and Education in Canada, [w:] S. May, N.H. Horn-
berger (red.), Encyclopedia of Language and Education, t. 1, Language Policy and Political
Issues in Education, Springer, Dordrecht 2008, s. 338.
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trudne. Powigzane jest to zar6wno ze zréznicowang liczbg os6b uzywajg-
cych obu jezykéw tubylezych, jak réwniez odmiennymi oczekiwaniami
zwigzanymi z konieczno$cig zapewnienia dwujezycznej edukacji — zaréw-
no reprezentantom mniejszosci tubylczych, jak i angielsko- i francuskoje-
zycznej mniejszosci (por. tabela 4).

W szkolnictwie Nunavut podejmowane sa dzialania na rzecz zacho-
wania i wzmacniania jezykow tubylczych. R6wnoczeénie jednak zaklada-
nym celem jest wyposazenie uczniow w silne kompetencje dwujezyczne.
W tym celu lokalne spotecznosSci moga wybraé sposréd trzech modeli
ksztalcenia jezykowego. Pierwszy z nich to tzw. model Qulliq (Qulliq Mo-
del). Stanowi on opcje ksztalcenia jezykowego najczeSciej wybierang
przez spoleczno$ci, w ktérych inuktitut stanowi pierwszy jezyk. Celem
tego modelu jest zastosowanie inuktitut jako gléwnego jezyka ksztalcenia
az do 6smej klasy. Nauczanie od pierwszej do trzeciej klasy prowadzone
jest wylgcznie w inuktitut, a od klasy czwartej wigcza sie drugi jezyk
(angielski lub francuski). Celem jest jednak zachowanie inuktitut jako
gltownego jezyka ksztalcenia. W modelu tym w klasach od dziewigtej do
dwunastej nastepuje rozszerzenie uzycia jezyka angielskiego lub francu-
skiego w proporcjach umozliwiajacych uzyskanie przez uczniéw zréwno-
wazonych kompetencji dwujezycznych.

Drugi z kolei model immersji Inuinnaqtun (Inuinnaqtun Immersion
Model) odnosi sie do spolecznosci, ktorych reprezentanci w znacznym
stopniu utracili kompetencje ojczystego jezyka. Celem wprowadzenia tego
modelu jest zatrzymanie (i odwrdécenie) procesu zaniku jezyka, a to po-
przez wyposazenie uczni6w w silne kompetencje dwujezyczne za posSred-
nictwem edukacji. Na etapie edukacji przedszkolnej nastepuje proces
catkowitej immersji (zanurzenia uczniéw wylacznie w $rodowisku jedno-
jezycznym). Z kolei w szkole podstawowej stopniowo wprowadza sie jezyk
angielski, az do uzyskania proporcji 50:50 w sferze uzycia tych jezykow.

Trzeci model uzywany w szkolnictwie Nunavut to tzw. dwustronny
model dwujezyczny (Two-Way Bilingual Model). Stosuje sie go przede
wszystkim w spoteczno$ciach o duzej liczbie uczniéw niepochodzacych ze
spoteczno$ci tubylczej. Jego celem jest integracja w klasie szkolnej
uczniéw mowiacych w inuktitut oraz tych, ktorzy nie posiadaja takich
kompetencji. Ksztalcenie odbywa sie w obu jezykach (w oddzielnych gru-
pach badZz w rézne dni) w taki sposéb, aby kazda grupa mogta uczyé sie
jezyka drugiej grupy. Metoda ta zaklada, ze w pierwszych klasach wiek-
szo$¢ dnia przeznaczona jest na nauke inuktitut, a stopniowo nastepuje
przej$cie w kierunku zréwnowazonego uzycia obu jezyk6w?22,

22 Por. Bilingual Education Strategy and Language of Instruction Initiatives in Nu-
navut, Nunavut Department of Education, http:/www.edu.gov.nu.ca/apps/authoring/dsp
Page.aspx?page=50.
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Paradoksalnie, pomimo iz lokalny rzad podejmuje dziatania na rzecz
utrzymywania jezykow tubylczych, wolno, lecz systematycznie zmniejsza
sie odsetek populacji postugujacej sie tymi jezykami. Derek Rasmussen,
krytycznie analizujgc sytuacje szkolnictwa w Nunavut, zwraca uwage, ze
tubylcza spoleczno$é regionu ma zbyt maty wplyw na szkoty. Ponadto
stosowanie w szkolnictwie Nunavut modeli bilingwalnych (wraz z ich
naciskiem na sukcesywne przechodzenie na angielski czy francuski) po-
woduje stopniowa erozje jezykéw tubylczych. W rzeczywisto$ci bowiem
z 41 szkét funkcjonujacych w Nunavut zaledwie 2 ksztalcg wylacznie
w inuktitut powyzej klasy trzeciej (przy czym odbywa sie to wytgcznie do
klasy szostej). Pomimo zalozenn dotyczacych ksztalcenia bilingwalnego
wiele szkot oferuje ksztalcenie w inuktitut w wymiarze zaledwie jednej
lekcji (45 minut) dziennie?23,

Nunavut jest jednak regionem, w ktorym status jezyka inuktitut jest
relatywnie wysoki. Badania przeprowadzone w stolicy Nunavut — Iqaluit,
pokazuja, ze inuktitut stanowi podstawowy no$nik komunikacji w wielu
sferach zycia. Takze socjalizacja najmlodszych dzieci zwigzana jest
z uzywaniem jezyka inuktitut (i to nawet w rodzinach dwujezycznych).
Ponadto jezyk ten stanowi znaczacy wyznacznik tozsamo$ci etnicznej.
Louis-Jacques Dorais tak konkluduje swoje obserwacje: ,Lingwistyczne
zachowania wiekszo$ci moich respondentéw wskazuja, ze wartosciujg oni
inuktitut jako podstawowy element i wyznacznik wlasnej tozsamoSci.
Stanowi on gltéwny jezyk wybierany do omawiania kwestii kulturowych,
jak i tych powigzanych z zyciem codziennym (polowaniem, religig, osobi-
stymi odczuciami czy gra w karty) w wiekszosci doméw. Stanowi on takze
zwyczajowy no$nik komunikacji pomiedzy dorostymi a dzieémi [...]. Wy-
sokg warto$¢ przypisywang jezykowi tubylczemu najlepiej podsumowuje
odpowiedz, jakiej udzielato wielu respondentéw na pytanie, dlaczego mo-
wig w inuktitut do swoich rodzicéw, dzieci badzZ przyjaciét: »Inuummatac
—»Poniewaz sa Inuitami«. Tak méwili wszyscy”24.

Mozna zatem stwierdzié¢, ze inuktitut jest jezykiem sluzgcym pod-
trzymywaniu tozsamos$ci etnicznej i odrebnosci kulturowej Inuitéw. Spo-
gladajac z perspektywy sposobéw uzycia jezyka i jego roli w podtrzymy-
waniu tozsamos$ci etnicznej Inuitéw, mozna zauwazyé istotna role
edukacji szkolnej nie tylko w sferze jego transmisji, lecz takze jako czyn-
nika motywujgcego do jego uzywania. Dorais zauwaza bowiem, ze ,naj-

28 D. Rasmussen, Forty Years of Struggle and Still no Right to Inuit Education in
Nunavut, ,,Interchange” 2011, t. 42, nr 2, s. 137-138.

24 L.-J. Dorais, Why Do They Speak Inuktitut? Discourse Practices in the Capital of
Nunavut, ,,Zeitschrift fiir Kanada Studien” 2002, t. 22, nr 1-2, s. 127.
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bardziej znaczgca obecno$é inuktitut wéréd mtodszych rodzicow w rela-
cjach z wlasnymi dzieémi moze byé zwiazana z faktem, ze wiele z tych
dzieci jest w wieku szkolnym, szczegélnie w mlodszych klasach, w kto-
rych inuktitut jest nauczany w pelnym wymiarze czasu?5. W konse-
kwencji konieczno§é uzywania inuktitut i konwersacji w tym jezyku
sprzyja utrzymywaniu go jako §rodka komunikacji pomiedzy rodzicami
a dzieémi — a w szerszym wymiarze przyczynia sie do jego (prze)trwania.
W konkluzjach z badan wylania sie teza o znacznej uzytecznosci jezyka
eskimoskiego w wiekszosci sfer komunikacji w spolecznoéciach obszaru
Nunavut. Z drugiej strony w wielu odpowiedziach pojawia sie teza, ze bez
znajomos$ci innych jezykow jednostka napotyka spore trudnosci w réz-
nych dziedzinach zycia2é.

Istotnym problemem dostrzegalnym w tubylczym szkolnictwie w Nu-
navut jest staly brak nauczycieli. W szczegélnosci dotyczy to nauczycieli
wladajacych jezykiem inuktitut oraz inuinnaqtun. W konsekwencji
w szkolnictwie zatrudniana jest znaczna liczba nauczycieli ,z potudnia”.
Ich obecno$é jest widoczna zwtaszcza w szkolnictwie §rednim. Nauczycie-
le tacy nie znajg zwykle jezykow tubylezych (lub znaja je w stopniu nie-
wystarczajagcym). Brak im odpowiedniej wrazliwosci kulturowej i znajo-
mosci tubylczych realiéw. Pomimo deklaracji dotyczacych zatrudnienia
w szkolnictwie znacznej liczby (85%) personelu rekrutujacego sie sposrod
Inuitéw osoby pochodzace z tej grupy stanowia zaledwie 25% nauczycieli
i 13% dyrektoréow szkoét. Stanowi to m.in. wynik decentralizacji zarzadza-
nia szkolnictwem, a takze wycofywania sie centralnego rzgdu (w Otta-
wie) z dofinansowywania programéw ksztalcenia nauczycieli tubyl-
czych?7,

Wszystkie szkoty w Nunavut oparte sa na programie ksztalcenia, jaki
obowigzuje w Kanadzie. R6wnoczeé$nie jednak wprowadzanych jest wiele
elementéw tubylczych, takich jak sztuka plastyczna, muzyka (taniec
z bebnami), specyficzne ¢wiczenia fizyczne czy tradycyjne positki w sto-
owkach szkolnych. Systematycznie nastepuje réwniez rozwdj materiatow
ksztalcenia w jezykach tubylczych2s.

25 L..-J. Dorais, S. Simmons, The Meaning of Discourse in Iqaluit, [w:] C. Andreasen,
K. Langgard (red.), 11th Inuit Studies Conference, Nuuk, Greenland September 23-27,
1998, Inussuk. Arctic Research Journal” 2002 nr 2, s. 101.

26 Tbidem, s. 108.

27 D. Rasmussen, Forty Years of Struggle..., s. 145-147.

28 H.E. McGregor, Inuit. Education and Schools in the Eastern Arctic, University of
British Columbia Press, Vancouver 2010, s. 13; V.Q. Arnatsiaq, Teaching Inuktitut in
school: Our experiences at the Attaguttaaluk elementary school in Igloolik, Nunavut,
. Etudes/Inuit/Studies” 2002, t. 26, nr 1, s. 181.
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Inna sytuacja wystepuje w kanadyjskim regionie Nunatsiavut, obej-
mujacym pie¢ gmin (Nain, Hopedale, Postville, Makkovik oraz Rigolet)
i reprezentowanym przez lokalny rzad. Rzad Nunatsiavut posiada kom-
petencje do zarzadzania szkolnictwem na poziomie podstawowym i $red-
nim na obszarze pieciu gmin regionu Nunatsiavut29,

Tabela 5. Jezyki uzywane przez tubylcza populacje Nunatsiavut oraz Nowej Fundlandii
i Labradoru, dane dla 2006 roku

Nunatsiavut Nowa Fundlandia
(region inuicki) i Labrador

Cala populacja tubylcza* 2200 23 450
Populacja znajgca jezyk(i) tubylcze 585 2485
Populacja znajaca wylgcznie angielski 1605 19 815
Populacja znajgca wylgcznie francuski 0 0
Populacja znajgca wylacznie angielski i francuski 10 1060
Odsetek populacji tubylezej*, ktorego jezykiem

ojczystym jest jezyk tubylczy 22,0% 9,7%
Odsetek populacji tubylczej*, ktory czesto uzywa

jezyka tubylczego w Srodowisku domowym 7,3% 7,4%
Odsetek populacji tubylczej*, ktory zna jezyk tu-

bylczy 26,6% 10,6%

* populacja okreslajgca sie jako tubylcza

Zrédio: Nunatsiavut, Newfoundland and Labrador, Aboriginal Population Profile. 2006 Census,
Statistics Canada, Ottawa 2007, http:/www12.statcan.ca/census-recensement/2006/dp-pd/prof/92-
594/index.cfm?Lang=E.

Dialekty jezyka inuktitut uzywane przez Inuitéw z Labradoru réznia
sie do$¢é znacznie od uzywanych w innych regionach Arktyki30. Réwno-
cze$nie na samym Labradorze funkcjonuje wieksza liczba jezykow, kto-
rymi posluguja sie odmienne grupy zamieszkujgce ten obszar3l. Badania
Komitetu Jezykowego przy Stowarzyszeniu Inuitéw Labradorskich
(Labrador Inuit Association) wskazaly na wysoki stopien zagrozenia je-
zyka inuktitut uzywanego na obszarze Nunatsiavut. Przeprowadzone na
przetomie 1999 i 2000 roku wywiady wskazaty, ze tylko 15% ankietowa-
nych uzywa inuktitut jako pierwszego jezyka. Z drugiej strony 28% wska-

29 Por. About Nunatsiavut, http://www.nunatsiavut.com/index.php/nunatsiavut-govern-
ment.

30 C. Andersen, A. Johns, Labrador Inuttitut: Speaking into the future, ,Ktudes/Inuit/
Studies” 2005, t. 29, nr 1-2, s. 189-196.

31 Por. A. Tanner, The Innu of Labrador, Canada, [w:] M.M.R. Freeman (red.), Endan-
gered Peoples of the Arctic. Struggles to Survive and Thrive, Greenwood Press, Westport
2000, s. 75.
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zato, ze co najmniej jedno z dziadké6w moéwi inuktitut. Ré6wnoczesnie za-
ledwie 9,5% stwierdzilo, ze kiedykolwiek uzywalo tego jezyka w domu,
a tylko 10%, ze uzyto go w sytuacjach spotecznych. Wsréd badanych 1,6%
deklarowato, ze rozumie inuktitut. Jak zauwazajg Catharyn Andersen
i Alana Johns, ,najbardziej alarmujacy jest fakt, ze w pietnastoprocento-
wej grupie oséb biegle méwigcych w inuktitut nie bylo zadnej osoby poni-
zej 10 roku zycia i zaledwie kilka w wieku ponizej 20 lat”s2,

Uzywanie dialektu labradorskiego w szkotach jest w praktyce bardzo
ograniczone. Programy immers;ji jezykowej w inuktitut (w ktérej stanowi
on jezyk ksztalcenia) sa dostepne w Nain do trzeciej klasy, a w Hopedale
tylko w przedszkolu. W pozostalych trzech gminach nie funkcjonuja pro-
gramy immersji w tym jezyku. Ponadto jezyk inuktitut jako przedmiot
jest dostepny w szkotach w Nain i Hopedale do dwunastej klasy, a takze
w Rigolet.

Podstawowe problemy, jakie dotyczg nauki jezyka inuktitut, zwigza-
ne sg z brakiem materialow ksztalcenia przeznaczonych dla starszych
dzieci i mtodziezy. W zwigzku z tym, ze wiekszo$¢ materiatéw tlumaczo-
na jest bezposrednio z angielskiego, nie stanowig one wlasciwie skompo-
nowanych — pod wzgledem dydaktycznym i kulturowym - elementéw
wspomagajacych programu ksztatcenia. Dostrzegalny jest zwlaszcza brak
specyficznych dla pétnocnej kultury tresci ksztalcenia, wlaczajacych dys-
kusje na tematy S$ciSle powiazane ze sposobami zycia w Arktyce (np.
polowanie, sposoby przemieszczania sie, a takze inne zagadnienia).
Szczegélnym problemem jest — wyrazane przez eskimoskich nauczycieli —
przekonanie, ze brak odpowiednich materiatéw ksztalcenia utrudnia im
prace dydaktyczng, oraz obawa, ze szkoly nie robig wystarczajgco wiele
dla zachowania jezyka i przekazania go kolejnym pokolenioms33,

W labradorskiej spotecznosci podejmuje sie proby rewitalizacji tubyl-
czego jezyka. Dziatania takie inicjowane sg za pos$rednictwem instytucji
edukacyjnych, innych instytucji odpowiedzialnych za dziedzictwo kulturo-
we, a takze oddolnie zawigzywanych grup oraz indywidualnych oséb za-
angazowanych w ratowanie gingcego jezyka. Warto wymienié kilka z nich.

Wazng inicjatywe podjeta w 2001 roku stanowi ,wylegarnia” jezyka
nazwana Inuaggualuit, ktéra funkcjonuje w Hopedale. Powstala ona na
bazie wspélpracy pomiedzy Centrum Kulturalnym Torngasok (za po-
Srednictwem Inicjatywy Jezykow Tubylczych Dziedzictwa Kanady [Abo-
riginal Languages Initiative of Heritage Canadal oraz Komisji Zdrowia
Inuitéw Labradoru [Labrador Inuit Health Commission — LIHC]. Celem

32 C. Andersen, A. Johns, op. cit., s. 197.
33 Ibidem, s. 198.
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stalo sie wprowadzenie jezyka inuktitut do przedszkoli. Wynikly przy
tym pewne istotne problemy. Po pierwsze brakuje wystarczajacej liczby
nauczycieli, ktorzy z jednej strony méwig w inuktitut, a z drugiej posia-
daja panstwowe kwalifikacje do pracy z dzie¢mi przedszkolnymi. Ander-
sen i Johns zauwazaja: ,jeSli czlonkowie spotecznosci byliby pewni, ze
mozliwosci takiej pracy beda stale, z pewnoscia wieksza liczba z nich po-
Swiecilaby czas, aby uzyskaé wymagane certyfikaty”. Aktualnie wiek-
szo$¢ labradorskich Inuitéw posiadajacych takie certyfikaty stanowia
mlodzi ludzie, ktérzy nie mowig w inuktitut. Inng przeszkode zwigzana
z brakiem kadry stanowi ograniczona liczba dzieci (nie wiecej niz trzy)
mogacych przypadac¢ na méwigcego w inuktitut opiekuna bez certyfikatu.
Warto ré6wniez zauwazyé, ze personel nie zawsze jest chetny do porozu-
miewania sie w inuktitut (pomimo wyrazanych w tym wzgledzie oczeki-
wan). Istotny problem stanowig niewystarczajgce fundusze przeznaczane
na przedszkolne formy rewitalizacji jezykowej, jak i watpliwa stabilnosé
finansowania takich programéw. Jak bowiem stwierdzaja Andersen
i Johns, ,zaréwno potencjalny personel, jak i rodzice potrzebuja pewnoSci,
ze obecno$é w spotecznosci takich form edukacji bedzie trwala i nie za-
niknie za rok czy dwa. Ponadto centra tego typu powinny byé rowniez
dostepne w kazdej labradorskiej spotecznosci, ktora tego pragnie. Prawne
regulacje dotyczace przedszkoli na poziomie prowingji powinny ulatwiac,
a nie hamowaé wspomniane dziatania”34.

Trzeba jednak stwierdzié, Ze inicjatywy stuzace przywracaniu kompe-
tencji jezykowych w grupie najmlodszych mieszkannicow Nunatsiavut za
pos$rednictwem edukacji przedszkolnej moga przynie$é obiecujace rezul-
taty. Cytowane autorki tak opisujg pierwsze efekty podejmowanych dzia-
lan: dzieci z ,wylegarni” jezyka Inuaggualuit ,$wietnie rozumiejg i méwia
w inuktitut, a spoteczno$é Hopedale jest z nich bardzo dumna. Wielu lu-
dzi zatrzymuje sie i méwi do nich w inuktitut, kiedy spotka je na drodze.
Inuaggualuit przywraca spotecznosci jej jezykowa dume™ss,

Inng wazng inicjatywe stuzaca wprowadzaniu mlodziezy eskimoskiej
w dziedzictwo poprzednich pokolen stanowig dziatania podejmowane
przez Centrum Kulturalne Torngisok (Torngdsok Cultural Centre). In-
stytucja ta, poczawszy od 1991 roku, organizuje obozy mtodziezowe, pod-
czas ktorych mlodzi ludzie wyruszaja w plener razem z najstarszymi
cztonkami inuickiej spotecznosSci. Dzialania podejmowane na obozie zo-
rientowane sa na tradycyjne zajecia Inuitéw (np. polowanie czy towienie).
Istota polega na wlaczaniu lekcji jezyka inuktitut w tradycyjne zajecia

34 Tbidem, s. 199.
35 Tbidem.
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tak, aby poznanie sté6w powiazanych z konkretnymi czynno$ciami (np.
mys$liwego) mogto byé za chwile wykorzystane w praktycznej dziatalnosci
(np. polowaniu na foki). Gt6wnym celem obozéw mlodziezowych staje sie
wprowadzenie w jezyk i kulture, a takze integracja obu tych sfer.

Warto wspomnie¢ réwniez o zaangazowaniu indywidualnych oséb
w tworzenie stownikéw, a takze innych dziatan stuzgcych zachowaniu
1 kontynuacji jezykowej dialektu labradorskiego. Mozna powiedzie¢ choé-
by o tworzeniu programu nauki jezyka na ptytach CD (interaktywne kur-
sy audio-video) — shluzacego przede wszystkim mlodziezy i dorostym
odbiorcom. Stanowig one wazny czynnik wobec braku materialéw ksztat-
cenia, a takze nauczycieli jezyka dla dorostych. Takze konkursy recyta-
torskie w inuktitut (organizowane przez Centrum Kulturalne Torngésok)
stanowig ciekawa forme podtrzymywania jezyka i kultury w spotecznosci
labradorskich Inuitéw. Uczestnicy z r6zng znajomoscia jezyka konkurujg
o zwyciestwo i atrakcyjne nagrody — ,oczekuje sie, ze takie wydarzenia
podniosg status i stan znajomosci jezyka w ramach spotecznosci i odegra-
ja role w dziataniach na rzecz zatrzymania procesu zaniku jezyka”36.

Aktualnie dziatania Centrum Kulturalnego Torngéisok zorientowane
sg na ochrone, wspieranie, promocje i rozw6j jezyka oraz kultury Inuitéw
Labradoru. Centrum podejmuje wiele jezykowych i kulturalnych inicja-
tyw, m.in. organizuje wspomniane wczes$niej obozy jezykowe dla dzieci,
milodziezy i dorostych stluzace nauce inuktitut. Ponadto istotne sg dziata-
nia majace na celu rejestracje jezyka w wersji cyfrowej. Inicjatywa Ilisau-
tikka Inuttitut ma na celu stworzenie i rozpowszechnianie narzedzi do
nauki inuktitut, takich jak slownik angielsko-eskimoski (Labradorimi
Ulinnaisigutet) czy program jezykowy (Rosetta Stone CD-ROM Inuttitut
language program). Wazng role odgrywa tworzenie ilustrowanych ksig-
zeczek dla dzieci ze stowami inuktitut (Atuagaga UKausinnut) oraz dwu-
jezycznej kolekeji przypowiesci czytanych przez 16 eskimoskich bajkopi-
sarzy (Unikkélautta)37.

Problem ochrony jezyka inuktitut w arktycznych regionach Kanady
dotyczy jednak nie tylko kwestii uzywania go (bgdz nieuzywania) w sfe-
rze szkolnictwa. Takze ekspozycja na jezyki dominujace w instytucjach
panstwowych wywiera wplyw na procesy lingwistyczne. Kluczowe w roz-
wijaniu kompetencji i praktyk lingwistycznych mtodziezy pozostaja jed-
nak dominujace media, ktérych oddzialywanie na mtode pokolenie jest
niezaprzeczalne. Za poSrednictwem telewizji kablowej oraz Internetu

36 Ibidem, s. 200.
37 Por. Nunatsiavut Language Strategy, Torngasok Cultural Centre, http:/www.torn
gasok.ca/home/nunatsiavut_language_strategy.htm.
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rozprzestrzenia sie globalna kultura (filmy, muzyka), ktérej no$nikiem
jest przede wszystkim jezyk angielski3s. Takze kanadyjska polityka
o$wiatowa zorientowana na zachowanie réwnowagi jezykowej — i promu-
jaca intensywne ksztalcenie w jezykach tubylczych tylko na najnizszych
poziomach szkolnictwa — kreuje obraz tych jezykéw jako wtérnych i do-
datkowych39,

Z kolei na Grenlandii wystepuje zupelnie inna sytuacja. Uwarunko-
wania funkcjonowania jezyka eskimoskiego sa tam odmienne, zaréwno
jesli chodzi o perspektywe historyczna (i specyfike proceséw asymilacyj-
nych prowadzonych na wyspie przez Dunczykoéw), jak i wspétczesne oko-
licznosci polityczne (zwigzane ze znaczng niezalezno$cig Grenlandii). Te
czynniki wplywaja zwrotnie na sytuacje szkolnictwa i mozliwosci w za-
kresie ksztaltowania polityki edukacyjnej i jezykowej przez niezalezny
grenlandzki rzad. Mozna zatem stwierdzié, ze kwestie jezykowe w sferze
o$wiaty na Grenlandii stanowiag wypadkowa zlozonych zalezno$ci poli-
tycznych laczacych potomkéw tradycyjnych spolecznosci eskimoskich
z przybyszami z Danii4?, a wysoki status jezyka grenlandzkiego (kalaalli-
sut) zwiazany jest z dlugotrwala izolacja Grenlandii, a takze polityka
jezykowa Danii, ktéra — odmiennie niz w wielu innych obszarach okoto-
biegunowych — nie byla zorientowana na rugowanie jezyka tubylczego.
Natalia Loukacheva zauwaza w tym kontekscie, ze ,Inuici na Grenlandii
podlegali bardziej »miekkiej« duniskiej polityce kolonizacji niz Eskimosi
w Nunavut, czego przyczyna byt m.in. silny status jezyka grenlandz-
kiego™41,

W zwigzku z uzyskaniem znacznej niezalezno$ci w 1979 roku i po-
wstaniem lokalnego rzadu Inuici grenlandzcy posiadaja prawo do kon-
struowania wlasnego systemu edukacji. Oznacza to, ze od poczatku 1980
roku wszystkie instytucje edukacyjne (takie jak szkolnictwo podstawowe
i Srednie, kursy wieczorowe, kolegium nauczycielskie, stowarzyszenie
o$wiatowe, kosSciot, grenlandzka rozglo$nia, a takze grenlandzkie wy-
dawnictwo) zostaly przekazane rzadowi Grenlandii42. Na mocy zarzadze-

38 W. Louis, D.M. Taylor, When the Survival of a Language is at Stake. The Future of
Inuttitut in Arctic Québec, ,,Journal of Language and Social Psychology” 2001, t. 20,
nr 1&2, s. 118-119.

39 B. Burnaby, Language Policy and Education in Canada, s. 338-339.

40 R. Petersen, Kalaallit inuiattut siulersuisoqarnikkullu aaqqissuunneqarneranni
allannguutit, [w:] C. Andreasen, K. Langgard (red.), op. cit., s. 11.

41 N. Loukacheva, The Arctic Promise. Legal and Political Autonomy of Greenland and
Nunavut, University of Toronto Press, Toronto 2007, s. 51.

42 A. Vick-Westgate, Nunavik. Inuit-Controlled Education in Arctic Quebec, University
of Calgary Press, Calgary 2002, s. 13-14.
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nia z 1979 roku powolano réwniez do zycia rade edukacji nauczycieli,
nieco przypominajgcg dunska rade seminaryjng4s.

W efekcie wprowadzonych reform podjeto znaczace dzialania na rzecz
ochrony jezyka grenlandzkiego jako kluczowego dla utrzymania tozsamo-
Sci etnicznej. Jezyk jest na Grenlandii postrzegany jako jedna z najwiek-
szych spolecznych wartosci, a dzialania podejmowane w celu zachowania
jego istnienia i czysto$ci sg uznawane za priorytetowe4.

Gléwnym celem nowego prawa o$wiatowego stato sie wtasnie wzmoc-
nienie roli jezyka grenlandzkiego. W tym celu zorganizowano ksztalcenie
w jezyku grenlandzkim we wszystkich przedmiotach, poczawszy od
pierwszej klasy. Rownoczeénie ograniczono nauczanie jezyka dunskiego
(ktory wezesniej traktowany byt jako jezyk ojczysty), wprowadzajac go
jako pierwszy jezyk obcy, poczawszy od czwartej klasy. Zarazem podjeto
dzialania na rzecz ksztalcenia nauczycieli jezyka grenlandzkiego (po-
trzebnych w znacznej liczbie w zreformowanej szkole)45.

Dane zamieszczone w tabeli 7 wskazujg wyraZnie na obnizanie sie
liczby nauczycieli urodzonych w Danii, a z drugiej strony na zwiekszanie
sie liczby nauczycieli pochodzacych z Grenlandii. Warto zauwazyé, iz
wspoblczesna tendencja stanowi odwrotno§é proceséw zachodzacych
w pierwszych dekadach powojennych (por. tabela 6).

Tabela 6. Liczba nauczycieli méowigcych w jezyku grenlandzkim i duniskim w szkolnictwie
grenlandzkim, dane dla lat 1950-1970

1950 1955 1960 1965 1970

Nauczyciele mowigcy po grenlandzku 183 184 163 160 165
Nauczyciele méwiacy po dunisku 33 68 94 198 401
Liczba catkowita 215 252 257 358 566

Zrédio: C. Berthelsen, Development of the Educational System in Greenland, b.d., za: T.E. Arm-
strong, G.W. Rogers, G. Rowley, The Circumpolar North: a political and economic geography of the
Arctic and Sub-Arctic, London 1978, s. 195.

43 T. Kampmann, Grgnlands leeruddannelse — i dansk perspektiv fra 1925 til omkring
1990, [w:] D. Thorleifsen, B. Larsen (red.), llinniarfissuup 1995-imi ukiunik 150-iliilluni
nalliuttorsiorneranut atatillugu atuakkiag, Ilinniarfissuag/Atuakkiorfik, Nuuk 1995,
s. 237-238.

44 P. Langgard, Er Grenland togsproget — og hvorvor ikke? [w:] D. Thorleifsen,
B. Larsen (red.), op. cit., s. 334.

45 H. Rasmussen, Cultural Rights in Greenland, [w:] C. Charters, R. Stavenhagen
(red.), Making the Declaration Work: The United Nations Declaration on the Rights of
Indigenous Peoples, IWGIA Document No. 127, Copenhagen 2009, s. 239.
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Tabela 7. Liczba nauczycieli w grenlandzkich szkotach podstawowych w latach 1990-2008
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1990/91

1995/96

1999/00

2000/01

2001/02

2002/03

2003/04

2004/05

2005/06

2006/07

2007/08

Catkowita
liczba na-
uczycieli
Nauczyciele
urodzeni na
Grenlandii
Nauczyciele
urodzeni

w Danii

942

646

296

1019

698

321

942

646

296

1114

888

226

1191

944

247

1222

961

261

1217

973

244

1286

1006

262

1247

1011

236

1216

1021

195

1189

1012

177

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Greenland in figures 2002, Statistics Greenland, Nuuk
2002, s. 23; Greenland in figures 2005, Statistics Greenland, Nuuk 2005, s. 21; Greenland in figures
2011, Statistics Greenland, Nuuk 2011, s. 25.

Trzeba stwierdzié¢, ze wspoétcze$nie Grenlandia jest w praktyce jedy-
nym terytorium Péinocy, gdzie kwestie jezykowe sa postawione w bardzo
jednoznaczny sposéb, a polityka oSwiatowa realizowana jest niezwykle
konsekwentnie. Per Langgard zwraca uwage, ze celem polityki jezykowe;j
prowadzonej na Grenlandii nie jest dwujezyczno§é, a priorytetem jest
stworzenie spoteczeristwa calkowicie jednojezycznego z dobra znajomo-
$cia co najmniej jednego jezyka obcego: ,,Dla wiekszo$ci Grenlandczykow
zawsze bylo oczywiste, ze na Grenlandii powinno sie méwié po gren-
landzku, a jednoczes$nie wiekszo$¢ spoleczenstwa powinna lepiej lub go-
rzej umieé sie postugiwac jezykiem dunskim”48,

Zalozenie to implikuje uzycie jezyka kalaallisut jako narodowego
(i zarazem podstawowego) nosnika komunikacji na Grenlandii. Ma to
swoje odniesienie do miejscowego prawa#’. Przemiany, jakie zaszly po
wprowadzeniu lokalnego prawa (Home Rule), wskazuja na wyrazne
zwiekszenie sie roli jezyka grenlandzkiego. Dotyczy to zar6wno formalnej
strony funkcjonowania spotecznosci grenlandzkiej, jak i — przede wszyst-
kim - zmiany w zakresie uzycia jezyka dunskiego w tej spotecznosci.
Charakteryzujac zmiany jezykowe i relacje pomiedzy jezykiem gren-
landzkim i duriskim, Langgard dostrzega kilka istotnych prawidlowosci:

1. Zmienit sie prawny status jezyka dunskiego.

2. Wzrosty formalne wymogi znajomo$ci grenlandzkiego przez Dun-
czykow.

3. Jezyk dunski przestal obowigzywaé w sferze biznesu i administra-
¢ji, a w niektorych sytuacjach dunski nie moze byé nawet uzywany.

46 P. Langgard, Er Grgnland togsproget..., s. 322-324.
471. Goldbach, T. Winther-Jensen, Greenland: society and education, ,Comparative
Education” 1988, t. 24, nr 2, s. 262.
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4. Liczba Dunczykéw maleje do stopnia, w ktérym zaczynajg oni od-
czuwac spoteczng potrzebe méwienia po grenlandzku.

5. Efekty zmian prawnych i demograficznych sg znaczace, lecz peine
konsekwencje lingwistyczne sa wstepnie trudne do przewidzenia4s. Do-
strzegalne stato sie jednak wyrazne zwiekszenie kompetencji w zakresie
jezyka grenlandzkiego u dzieci i mtodziezy dunskiej zamieszkujgcych na
Grenlandii4d.

Uka
inuuissiorpoq

|
Ukap |]nqum1 aamma

;nq Jusaapput.

Tlustracja 3. Okladka i strona z podrecznika do nauki czytania w jezyku grenlandzkim

Zrédto: B. Nielsen, L. Korneliussen, AKKI Atuarta 2. Klassinut, Nuuk 2002.

Trzeba réwnocze$nie stwierdzi¢, iz zmasowane dzialania podejmowa-
ne w kolejnych dekadach przyniosty niezwykle efekty w zakresie odro-
dzenia i rozwoju jezyka grenlandzkiego. Temu stuzy system szkolnictwa,
jak réwniez dziatalno$é literacka, wydawnicza i ksiegarska. Mozna wska-

48 P. Langgard, ,,Grgnlandsk som fremmedsprog” revisited. On the question of typologi-
cal distance in the L2 classroom, [w:] B. Jacobsen, C. Andreasen (red.), Cultural and Social
Research in Greenland 95/96, Ilisimatusarfik/Atuakkiorfik, Nuuk 1996, s. 175-176.

49 Tbidem, s. 180.
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za¢ chocby na znaczng liczbe ksigzek publikowanych w jezyku gren-
landzkim (por. tabela 8), a takze zwigzang z tym dziatalno$é wydawnic-
twa szkolnego Ilinniusiorfik, powstalego w Nuuk. Publikuje ono, oproécz
pieknie opracowanych podrecznikéw do nauki wszystkich przedmiotéw
w jezyku grenlandzkim (por. il. 3), takze ksigzki popularnonaukowe, lite-
rature dziecieca (obejmujaca tradycyjne treSci eskimoskie, a takze naj-
nowsze pozycje literatury $wiatowej) oraz ksigzki dla dorostych50.

Tabela 8. Liczba ksigzek opublikowanych na Grenlandii w latach 1996-2008

1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008

Liczba cat-

kowita 107 | 129 | 102 | 111 | 137 | 127 | 139 | 103 | 123 | 114 | 142 | 120 | 126
Literatura

faktu 19 30 10 6 23 14 6 4 6 4 9 15 15
Beletrystyka 6 4 11 16 18 17 30 8 7 17 14 12 11
Literatura

dziecieca 4 6 13 16 20 11 13 8 - 10 11 16 26
Ksigzki

edukacyjne 72 75 9 67 68 74 88 79 | 110 79 | 106 75 70
Inne ksigzki 6 14 19 6 8 11 2 4 - 4 2 2 4

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Greenland in figures 2002, Statistics Greenland,
Nuuk 2002, s. 24; Greenland in figures 2005, Statistics Greenland, Nuuk 2005, s. 23; Greenland in
figures 2011, Statistics Greenland, Nuuk 2011, s. 26.

Choé¢ dzialania zmierzajace do ochrony jezyka na Grenlandii sa sku-
teczne i realizuja zamierzone cele, nie mozna jednak powiedzied, iz osiag-
nely one status oczywisto$ci. Wynika to z wielu czynnikéw, ktore dzialaja
zaréwno wewnatrz spoteczenstwa grenlandzkiego, jak i determinujg jego
sytuacje jezykowa z zewnatrz. Warto w tym miejscu wymienié¢ kilka
z nich.

Po pierwsze wskaza¢ trzeba nadal silny status jezyka dunskiego. Jak
zauwaza Jens Normann Jgrgensen, cho¢ jezyk dunski nie posiada juz
monopolu, jednak ,nadal reprezentuje procesy modernizacji, edukacje
i kontakty miedzynarodowe”s1. Dunski jest gtéwnym jezykiem uzywanym
choéby w administracji, poniewaz znaczng jej cze$¢ stanowig Dunczycy.
Ponadto istnieja inne sfery, w ktorych nadal istnieje konieczno§é poro-
zumiewania sie w jezyku duniskim lub z pomocg ttumacza (np. w kwe-

50 Por. Ilinniusiorfik, http:/ilinniusiorfik.gl/.

51 J.N. Jgrgensen, Yo! Wha Up Eskimo? Late-modern linguistic behavior among youth
in Nuuk, [w:] K. Langgard i in. (red.), Cultural and Social Research in Greenland. Selected
Essays 1992-2010, llisimatusarfik, Nuuk 2010, s. 136-137.
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stiach medycznych)52. Z drugiej strony dzialania grenlandzkich wtadz
zmierzaja do stworzenia jednojezycznego spolteczenstwa dysponujgcego
dobrag znajomoscia jezyk6w obcych. W ten sposéb jezyk grenlandzki re-
prezentuje na Grenlandii ,zaréwno tozsamosé, jak i wladze polityczna”.
Dostrzegalne jest to réwniez w stopniowym zmniejszaniu sie populacji
wylacznie dunskojezycznej na wyspie®3. Dzialania rzadu grenlandzkiego
wywolujg z kolei pewne kontrowersje w niektorych Srodowiskach dun-
skich. Gorgce dyskusje wzbudzita kwestia jezyka w zreformowanej
w 2003 roku szkole podstawowej. Dotyczyly one obowigzkowego ksztatce-
nia w jezyku grenlandzkim. Duze problemy z opanowaniem tego jezyka
maja dzieci z dunskich rodzin, ktére z réznych powodéw tylko kilka lat
zamieszkujg na wyspie4.

Inny aspekt konfliktu zwigzanego z formowaniem nowej tozsamosci
grenlandzkiej mozna obecnie dostrzec w odniesieniu do zréznicowania
jezykowego (istnienia réznych eskimoskich dialektéw). Trzeba bowiem
stwierdzi¢, ze polityka jezykowa prowadzona przez Dunczykéw od lat 50.
XX wieku w oczywisty sposéb promowalta dialekt zachodniogrenlandzki
jako jezyk grenlandzki. W konsekwencji systematycznie zanikaja jezyki
uzywane w innych czeSciach Grenlandii®s.

Wspoétczesnie kwestie ,czystosci” jezykowej w odniesieniu do gren-
landzkiego stanowig réwniez istotny problem dla formowania sie tozsa-
mosci eskimoskiej miodziezy. Oczekiwania, aby mlodzi ludzie méwili tak
poprawnym grenlandzkim jak ich pobratymcy znajgcy wylacznie ten je-
zyk, stoja w sprzecznosci z socjalizacja w wielojezycznym otoczeniu. Do-
tyczy to zaréwno oddzialywania mediéw, jak i wymogu ksztalcenia sie na
poziomie szkolnictwa wyzszego (ktore dla Grenlandczykéw dostepne jest
przede wszystkim w Danii). Mozna stwierdzié¢, ze kompetencje jezykowe
mlodych Grenlandczykéw znajdujacych sie w takiej sytuacji napotykaja
dwie przeszkody. Po pierwsze ich dobra znajomos$¢ duniskiego nie pozwala
na pelne uznanie wlasnej grenlandzkiej tozsamosci. Oznacza to, ze im
wyzsze posiadajga kompetencje w jezyku dunskim (ktérego znajomosé

52 J. Dahl, The Greenlandic Version of Self-Government, [w:] An Indigenous Parlia-
ment? Realities and Perspectives in Russia and the Circumpolar North, IWGIA Document
No. 116, Copenhagen 2005, s. 174.

53 J.N. Jgrgensen, Yo! Wha Up Eskimo?..., s. 136.

54 J. Dahl, The Greenlandic Version of Self-Government, s. 174.

5 Por. R. Gessain, Ammassalik, czyli cywilizacja obowigzkowa, przet. Z. Stolarek,
Iskry, Warszawa 1978, s. 252-282; L.-J. Dorais, A Few Thoughts on the Language of the
Inuit, ,,The Canadian Journal of Native Studies” 1981, t. 1, nr 2, s. 307-308; oraz K. Her-
bert, Corka polarnika. Zapiski z krarica swiata, przet. M. Mitkowski, Carta Blanca. Grupa
Wydawnicza PWN, Warszawa 2011, s. 273-274.
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stanowi trampoline do kariery w Danii, a w duzej mierze takze na Gren-
landii), tym stajg sie mniej ,grenlandzcy”. Z drugiej strony nawet dobra
znajomo$¢ grenlandzkiego nie pozwala im na pelne opanowanie wiedzy
specjalistycznej tylko w tym jezyku, a ponadto jej znajomos$c jest dyskre-
dytowana nawet w przypadku, gdy odnosi sie w znaczgcy sposéb do
wspoélczesnosci®e.

Zalozenie, iz mozliwo$ci zmian jezykowych powinny byé ograniczone
wylacznie do tworzenia nowej terminologii technicznej, staje w sprzecz-
nosci z rzeczywisto$cig, w ktorej spontanicznie tworzone i dodawane sa
do grenlandzkiego nowe okreslenia (czesto zapozyczane z jezyka dun-
skiego czy angielskiego). Istnieja zatem wyrazne rozbieznoSci pomiedzy
zwolennikami nowoczesnego i tradycyjnego podejscia do jezyka57.

Warto wreszcie przypomnieé znaczacy wplyw na jezyk uzywany przez
mlodziez grenlandzka, jaki wywiera kultura popularna. Badania wskazu-
ja, iz jezyk angielski uzywany w globalnych mediach stanowi jeden
z podstawowych punktéw odniesienia dla konstruowania tozsamo$ci
mitodych ludzi (za poSrednictwem muzyki, filméw czy bohateréw popkul-
tury jest on bowiem transponowany w rzeczywisto$é, w jakiej zyja)s.

Zakonczenie

Tubylcze grupy etniczne, podejmujac dgzenia do uzyskania niezaleznosci
etnicznej i politycznej, akcentujg potrzebe rozwijania réznorodnych form
ochrony wlasnych, ojczystych jezykéw. Tendencja ta w praktyce prze-
jawia sie w pragnieniu (lub zadaniu) edukowania mlodego pokolenia
w tradycjach, kulturze i jezyku danej mniejszoSci. Z tej perspektywy re-
prezentanci mniejszo$ci najcze$ciej dazg do przejecia kontroli nad edu-
kacjg (konstruowaniem programéw ksztalcenia, jezykiem uzywanym
w szkole, jak ré6wniez zarzadzaniem o$wiata). Przyktady Kanady i Gren-
landii wskazuja, ze tylko w okreslonych (sprzyjajacych) okoliczno$ciach
politycznych, spoteczno-ekonomicznych istnieja mozliwosci ochrony, pod-
trzymywania badz rewitalizacji jezykow tubylczych grup mniejszoScio-
wych. Jednak nawet i w takich przypadkach rozwijanie kompetencji
lingwistycznych w sferze jezyka ojczystego (rozumianego jako jezyk

56 J.N. Jgrgensen, Yo! Wha Up Eskimo?..., s. 138.

57 Ibidem, s. 139-140.

58 J. Rygaard, Let the World In! Globalization in Greenland, [w:] K. Drotner, S. Liv-
ingstone (red.), The International Handbook of Children, Media and Culture, Sage, London
2008, s. 260.
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rdzenny) napotyka specyficzne trudnosci, wynikajace ze zlozonych uwa-
runkowan, w jakich wspétcze$nie funkcjonujg te niewielkie tubylcze spo-
lecznosci.
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Language competence development among children
from indigenous ethnic minorities.
Selected examples from Canada and Greenland

Summary

The paper is devoted to language competence development among children from
indigenous ethnic minorities. It comprises two parts. The first one is devoted to
selected theoretical aspects relating to the subject specified in the title. The other
one contains an analysis of education offered to ethnic minorities in specific con-
ditions, in the context of developing competences in indigenous languages in
Inuit regions of Canada and in Greenland. Particular focus was placed on the
role of language competence development in reference to the formation of ethnic
identity among representatives of indigenous minorities.






KATARZYNA ARCISZEWSKA

Drama w edukacji
i opanowywaniu jezyka obcego

Wprowadzenie

Proces ksztalcenia wymaga doboru odpowiednich metod, technik oraz
srodkéw dydaktycznych. Wedltug Wincentego Okonial to uporzadkowany
w czasie cigg zdarzen obejmujgcy czynnos$ci nauczycieli i uczniéw ukie-
runkowane przez odpowiedni doboér celow i treSci oraz warunki i $rodki,
ktore stuzg wywotlaniu zmian w uczniach, stosownie do przyjetych celéw
ksztalcenia. Powyzsza definicja odpowiada potrzebom wspélczesnego
procesu nauczania, wymagajacego od nauczycieli przejawiania postaw
kreatywnych przyczyniajacych sie do wyksztalcenia w wychowankach
dyspozycji poznawczych, niezwykle waznych w dalszym zdobywaniu wie-
dzy o Swiecie.

Wspétczesna szkota w Polsce funkcjonuje w szybko zmieniajacej sie
rzeczywistos$ci spoteczno-politycznej, stanowigcej w duzym stopniu od-
zwierciedlenie dynamicznych zmian po roku 2004, dacie wstgpienia do
Unii Europejskiej. W zwigzku z tym nadrzednym celem polskiego szkol-
nictwa jest uwzglednienie w systemie naszej o$wiaty kontekstu spo-
leczno-edukacyjnego. Wprowadzenie w zycie nowej, ogélnoeuropejskiej
koncepcji edukacji ma sprzyja¢ procesowi integracji politycznej i ekono-
micznej Europy. Jest to poSrednio zwigzane z dostosowaniem programoéw
nauczania do najnowszych ogélnoeuropejskich tendencji metodycznych
ksztalcenia wielojezykowego i wielokulturowego. W zwigzku z potrzeba
wprowadzania zmian edukacyjnych w polskich szkotach zagadnienie
wszechstronnego charakteru procesu ksztalcenia jezykowego (zwlaszcza
na etapie nauczania zintegrowanego) stanowi zasadniczy rys zalozen

1 W. Okoni, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 1998.
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organizacyjno-programowych wspoétczesnych systeméw oswiaty i pociaga
za sobg konieczno§é reorganizacji struktury wiedzy dydaktycznej (celow,
tresci, metod i form organizacyjnych ksztatcenia). Szkota powinna by¢
otwarta na innowacje, wynikajgce z rozwoju cywilizacyjnego $wiata, po-
niewaz wszelkie zmiany innowacyjne inspiruja nauczycieli do tworczej
pracy, zachecaja do podejmowania ryzyka w zakresie szukania nowych
rozwigzan metodyczno-dydaktycznych na miare potrzeb edukacyjnych.
Innowacje wplywaja pozytywnie na udoskonalenie procesu ksztalcenia
1 osigganie lepszych efektow. Rozwijaja ksztaltowanie osobowosci ucznia
oraz nauczyciela. Istotnym czynnikiem skutecznie przetamujacym opér
wobec zmian we wspoélczesnych systemach edukacyjnych jest cheé¢ udzie-
lenia uczniowi pomocy w samodzielnym przyswajaniu wiedzy i umiejet-
nosci poprzez odwolanie sie do sfery podmiotowego przezycia i poznania.

Nieszablonowe myslenie i dzialanie nauczyciela ma sklonié ucznia
do dalszej samodzielnej pracy nad rozwojem swojego potencjatu intelek-
tualnego.

Drama - ustalenia terminologiczne

Wspomniang kreatywno§¢ nauczycieli i uczniow wyzwala drama, ktoérej
znaczenie w edukacji dzieci i mlodziezy jest nie do przecenienia. Termin
sdrama” pochodzi od starogreckiego stowa drao — ,dziatam”, ,usiluje”.
W istocie jest to forma aktywnosci czlowieka usprawniajgca jego intelekt
i emocje. Drama to dzialania w sytuacji fikcyjnej, w danym miejscu i cza-
sie. To bycie w roli wszystkich uczestnikéw, ktorzy jako $rodkéw wyrazu
uzywajg swojej wyobrazni, ciat i gtoséw. Drama, w ktorej dominuje spon-
taniczna improwizacja, uruchamia intuicje, inwencje oraz wyobraznie
jednostki. Dzieki charakterystycznej dla czlowieka zdolnos$ci ,,poruszania
sie w fikcji” odkrywa on nowa rzeczywisto$é jakby doswiadczatl jej realnie.

Nie istnieje jednoznaczna definicja dramy. Autorzy zajmujacy sie tym
tematem eksponuja rézne jej cechy i wtasciwosci.

I tak jedna grupa definicji yjmuje drame w kategoriach metody dziata-
nia, metody nauczania i wychowania czy metody wszechstronnego rozwoju
osobowosci. Na przyktad wedlug Jézefa Marka Snieciriskiego wspétczes-
nie drama to psychologiczno-pedagogiczna metoda grupowego dzialania,
stuzaca rozwojowi osobistemu jednostki oraz poglebionemu rozumieniu
i konstruktywnemu uczestniczeniu przez nig w rzeczywistosci spolecznej;
polega na improwizowanym dziataniu, przebiegajagcym w wyobrazeniowej
sytuacji problemowej, organizujacym intelekt, emocje, wyobrazenia, zmy-
sty i ekspresje uczestnikéw; zaangazowane w drame osoby poprzez
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aktywne wchodzenie w role podejmuja prébe rozwigzania zarysowanego
konfliktu2. Natomiast Elzbieta Jezierska-Wiejak drame ujmuje w katego-
riach metody, ale odnoszac ja do dzieci i stwierdzajac, iz drama jest to
uwarunkowana psychopedagogicznie metoda nauczania i wychowania,
oparta na spontanicznej aktywnosci dziecka, przejawiajgca sie w impro-
wizowanych grach i zabawach poprzez system gestéw, mimiki i siéw,
ktorej istotg jest przyjemno$é i satysfakcja z odgrywania roli oraz identy-
fikowania sie z nia, bazujgca na doswiadczeniach dziecka, dajgca mu
mozliwo§¢ poznania samego siebie i otaczajacego go Swiata oraz zaanga-
zowania sie we wiasne Srodowisko3. Z kolei wedtug Anny Dziedzic drama
moze by¢ ,metoda wspierajaca nauczanie przedmiotowe, ulatwiajaca
rozwdj zdolnosci umystowych. Ale drama jest przede wszystkim metoda
cato$ciowego, wszechstronnego rozwijania osobowosci i doskonalenia ko-
munikacji interpersonalnej. Jest metodg wychowania moralnego™.

Bardziej szczegélowo pojmuje drame Halina Machulska, akcentujac,
iz ,drama to techniki teatralne wykorzystywane do celow edukacyjnych”s.
W innych definicjach dramy podkresla sie natomiast jej fikcyjny wymiar.
Krystyna Pankowska akcentuje, iz podstawa dramy jest fikcyjna, wyob-
razeniowa sytuacja, ktéora powstaje wowczas, gdy kilka os6b we wspdlne;j
przestrzeni przedstawia co$, co nie jest w danym czasie obecne, uzywajac
jako érodkéw wyrazu swoich cial i glosows. Na podobne cechy dramy
zwraca uwage Maria Kroélica, wykazujaca, iz ,drama to typ zajec¢, w kto-
rych wykonywanie zadan opiera sie na budowaniu granicy miedzy fikcja
1 rzeczywisto$cig, w jakiej dziecko uczestniczy przez bycie w roli™7.

Czesto tez w definiowaniu dramy wskazuje sie na jej zwiazki z tea-
trem. Istote, przebieg dramy uwypuklajg réznice miedzy nimi. W teatrze
wystepuje podzial na widzéw i aktoréw, aktor petni funkcje medium wy-
zwalajacego emocje widzow; grajac postac, koncentruje sie na technice
aktorskiej (tekst, dykcja, gesty), wystepuje tez praca ze scenariuszem.
W przypadku dramy brak jest podziatu na widzéw i aktoréw, najwazniej-
szy jest rozwdj jednostki, ktéra uczestniczy w dramie. Uczestnik dramy

2 J.M. Snieciniski, Mdj maly swiat. Scenariusze imprez okolicznosciowych dla przed-
szkoli, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 1996.

3 E. Jezierska-Wiejak, Mozliwosci i ograniczenia dramy jako metody ksztattowania ro-
zumienia poje¢ moralnych, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2004.

4 A. Dziedzic, Drama a wychowanie, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Warszawa 2000, s. 17.

5 H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz, Drama w szkole podstawowej, WSiP,
Warszawa 1997, s. 11.

6 K. Pankowska, Drama, zabawa, myslenie, WSiP, Warszawa 1990.

7M. Krdélica, Drama i happennig, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2006, s. 32.
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zachowuje sie naturalnie, angazuje sie w sytuacje, nie koncentrujgc sie
na sztuce aktorskiej, dominuje ponadto improwizacja, a zatem brak sce-
nariusza.

Wydaje sie, iZ w zrozumieniu istoty dramy niezwykle pomocna moze
by¢ tez jej klasyfikacja. Najbardziej podstawowa klasyfikacje stanowi po-
dziat na psychodrame i drame edukacyjna. Psychodrama jest metoda tera-
peutyczng, opartg na emocjach uczestnikéw oraz sytuacjach, w ktére sg oni
uwiklani w rzeczywistoSci. Podczas gdy w dramie edukacyjnej konflikt
i role sa hipotetyczne, w psychodramie pracuje sie na problemach auten-
tycznych, osobistych i wynikajacych z do$wiadczeri uczestnikéw; psycho-
drama daje czlowiekowi szanse przepracowania wlasnej sytuacji zyciowe;js.

Powyzsze ujecia dramy przedstawiajg jej znaczenie w osigganiu celow
og6lnorozwojowych i spoleczno-wychowawczych oraz wyja$niaja podsta-
wy zastosowania tej metody w edukacji.

Rys historyczny dramy

Przetom XIX i XX wieku to okres §wiatowego ruchu pedagogicznego zna-
nego pod nazwa nowego wychowania. Ruch ten przeciwstawiat sie skost-
niatej w strukturze, organizacji, formach i metodach pracy edukacyjnej
szkot réznego szczebla. Pojawialy sie wéwcezas szkoty eksperymentalne,
gdzie aktywno$é, samodzielno$é i kreatywno$é uczniow stawata w cen-
trum uwagi teoretykow i organizatoré6w procesu wychowania i nauczania.
W wielu krajach §wiata uznanie znalazta m.in. stworzona przez Johna
Deweya koncepcja uczenia sie przez dzialanie (learning by doing), przed-
stawiona w stynnej pracy Moje pedagogiczne credo i uszczegétowiona
w ksigzce Jak myslimy. Na tle takich idei i pedagogicznej praktyki funk-
cjonuje wlasnie drama.

W Anglii i Stanach Zjednoczonych drame w nauczaniu praktykowali
Harriet Finlay-Johnson, Henry Caldwell Cook, John Merrill, William
Wirt, Winifred Ward. Cookowi teoretycy przypisuja sformutowanie pod-
stawowej idei dramy, ktora glosita, ze ekspresja dramowa jest efektywng
metoda nauczania. Cook wyprowadzil ja z wlasnego doSwiadczenia. Przez
lata stosowal w Perse School w Cambridge metode gier scenicznych, za-
poznajac uczniow z literaturg. Zauwazyl, ze poprzez inscenizacje ucznio-
wie latwiej analizujg tekst literacki w r6znych kontekstach i ze odgrywa-
nie pewnych wydarzen historycznych daje o wiele lepszy efekt niz uczenie

8 E. Roine, Psychodrama. O tym, jak graé¢ gtowng role w swoim Zyciu, przet. S. Lecki,
Kontakt, Opole 1994.
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sie o nich z podrecznika lub stuchanie wykladu na ich temat. Cook po raz
pierwszy pokazal réznice miedzy teatrem a dramg. Jego uczniowie nie
przytaczali zapamietanych tekstéw, nie korzystali z kostiuméw, choreo-
grafii czy scenografii. Podstawg gry byla improwizacja. Ksigzka Cooka
The Play Way (1917), opisujaca jego metode, utrwalita w terminologii
dydaktycznej termin ,drama” i zasady jej praktykowania. Metoda zna-
lazta wielu zwolennikéw i byla chetnie stosowana w catej Anglii®.

Obok Cooka w Anglii idee dramy praktykowali Merrill, Wirt, w Sta-
nach Zjednoczonych — Ward. Dwaj pierwsi pedagodzy stosowali drame
jako metode aktywizujgcg sprawno$é jezykowa w nauce jezykéw obcych
i jezyka angielskiego. Ward natomiast traktowala drame jako metode
rozwigzywania problemoéw poprzez odgrywanie rél w réznych kontek-
stach. Ta koncepcja spotkata sie z duzym zainteresowaniem nauczycieli,
ktérzy modyfikujac mys$l Ward, stosujg drame takze jako metode tera-
peutyczna i resocjalizacyjna.

Nalezy podkreslié, iz w Kanadzie drama stala sie takze wazng meto-
da wykorzystywang w procesie edukacji; jest szczegélnie uzyteczna
w pracy z dzieémi w wieku przedszkolnym10. Richard Courtney uwaza, ze
jej stosowanie w pracy z dzieémi w wieku 5-10 lat moze byé uznane za
pierwszy etap edukacji artystycznej opartej na dramatyzacji. Inspirato-
rem dziatan dzieci jest nauczyciel odwolujacy sie do prostych, codzien-
nych sytuacji, ktore znajg z wlasnego doswiadczenia. Kolejny etap to pra-
ca z dzieémi i mtodziezg do lat 18.

W innych krajach (Francja, Wlochy, Niemcy, Zwigzek Radziecki) me-
toda dramy réwniez zostala upowszechniona w procesie edukacyjnym,
chociaz podejscie do podstaw ideowych, zalozen teoretycznych i rozwig-
zan organizacyjnych byto tu nieco inne.

Za tworce gier dramatycznych w krajach kultury romarskiej uchodzi
Léon Chancerel, ktorego ksigzka Le Thédtre et la jeunesse (1946) stata sie
podstawowym podrecznikiem w tym zakresie. Ujmuje on zajecia teatral-
ne jako istotny czynnik wychowawczy, sluzacy rozwojowi osobowosci.
Chancerel widzi mozliwosci dydaktyczno-wychowawcze gier dramatycz-
nych, szczegélnie w ksztalceniu umiejetnosci obserwowania zjawisk, roz-
wijania koncentracji uwagi, pamieci, wyobrazni i sprawnos$ci motorycz-
nych!l, Z kolei Wloch Claudio Desinan podkres§la znaczenie dramy
w ksztaltowaniu umiejetno$ci wspétdziatania w grupie, rozwijaniu wlas-
nej tozsamosci w relacjach z innymi w danym miejscu i czasie.

9 H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz, op. cit.
10 M. Kroélica, op. cit.
111, Stonska, Teatr miodziezy, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1970.
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W Niemczech upowszechnit sie teatr improwizowany, ktérego dziata-
nie opiera sie na aktywnosci dzieci, ich pomystowosci, fantazji i sprawno-
§ci w budowaniu pelnej koncepcji przedstawienia. Wiele zawdzieczmy
w tym zakresie Zwiazkowi Radykalnych Reformatoréw Szkoty (Bund
Entschiedener Schulreformer)!2, propagujacemu idee dramy (Stegreif-
theater). W Zwiazku Radzieckim w latach 20. XX wieku elementy cha-
rakterystyczne dla dramy przeniknely idee teatréw szkolnych i robotni-
czych. Opierano sie na elementach stynnej metody pracy aktorskiej re-
formatora teatru Konstantina Stanistawskiego. Tworzono teatralne
kotka robotnicze i chlopskie, ktérych funkcjonowanie polegato na impro-
wizacji i kreatywnosci uczestnikow.

W Polsce koncepcjami dramy zajmowat sie w latach 30. XX wieku
Zdzistaw Kwiecinski, ktory w ksiazce Samorodny teatr w szkole. Rzecz
o instynkcie dramatycznym u dzieci i miodziezy, napisanej pod kierun-
kiem Zygmunta Mystakowskiego, scharakteryzowat tzw. instynkt drama-
tyczny, wlasciwy, zdaniem autora, kazdemu cztowiekowi, a dziecku
w znacznym stopniuls,

Druga wojna $§wiatowa w tragiczny sposob ograniczyla rozwdj teorii
1 praktyki dramy w edukacji. Dopiero po jej zakoniczeniu w poszczegdl-
nych krajach w réznym czasie i z r6zng intensywnos$ciag drama jako me-
toda nauczania i wychowania zaczela sie na nowo rozwijac.

Lata 40. i 50. to czas rozkwitu dramy w szkotach angielskich. Glow-
nym teoretykiem i praktykiem dramy byl wtedy Peter Slade, ktéry
w ksiazce Child drama (1954) podwazyl sens przeprowadzania z dzieémi
przedstawien szkolnych, zaczal natomiast stosowac techniki teatralne do
zaktywizowania rozwoju dziecka, rozbudzania jego wyobrazni i kreatyw-
no$ci. Dazyl tez do uznania dramy za odrebny przedmiot szkolny. Slade
jako pierwszy zaczat wykorzystywac techniki teatralne w celu rozwijania
ucznia w takich sferach, jak improwizacja, wyobraznia, sprawno$¢ inte-
lektualna i ruchowa, intuicja. Zaproponowal on stosowanie dramy
w dwaéch formach: jako gry osobistej, ktorej istotg jest dziatanie zgodne
z motoryka dziecka (dziecko spontanicznie i naturalnie biega, krzyczy,
skacze), i gry zaprojektowanej, ktorej podstawa jest wyrazanie zaprojek-
towanej sytuacji poprzez moéwienie, pisanie, rysowanie, muzykowaniel4,

Kontynuatorem koncepcji Slade’a byt Brian Way. W roku 1967 w ksigz-
ce Development Through Drama (Rozwdj przez drame) stworzyt podstawy

12 H. Schroder, Didaktisches Worterbuch, Oldenbourg, Miinchen, Wien 2001.

13 7. Kwiecinski, Samorodny teatr w szkole. Rzecz o instynkcie dramatycznym u dzieci
i mlodziezy, Instytut Teatréw Ludowych, Warszawa 1933.

14 R. Courtney, Play, Drama and Thought. The Intellectual Background to Drama in
Education, Cassell, London 1974.
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filozofii i metodyki dramy, opracowat tezy i é¢wiczenia dotyczace dramy.
Twierdzil, ze metoda ta utatwia wszechstronny rozwdj jednostki. Definiu-
jac drame, zwraécit uwage na wartos$é przezycia goérujacego nad intelektu-
alng refleksjg’s. Ksigzka Waya doczekala sie w Wielkiej Brytanii 18 wy-
daii i mimo ze od 1967 roku opublikowano wiele innych prac z tej
dziedziny Development Through Drama nadal traktuje sie jako podrecz-
nik poslugiwania sie podstawowymi technikami dramowymi. Autor za-
wart w nim poglebiong wiedze odpowiadajaca na najwazniejsze pytania
dotyczace rozwoju osobowosci mlodego czlowieka. Uznajgc potrzebe
wzmacniania w dziecku wiary w siebie i kreatywnos$ci i czynigc dziecko
podmiotem wychowania, autor zrewolucjonizowal obowigzujacg w Anglii
koncepcje pracy teatralnej z dzieémilé.

W propagowaniu dramy i jej znaczenia ogromna role odegrata takze
Dorothy Heathcote, ktéra twierdzila, ze przez sztuke mozna nauczyé
wszystkiego, a podzial na przedmioty w szkole ma sztuczny charakter.
Od 1969 roku prowadzita kursy dramy dla nauczycieli, podkreslajac, ze
w praktykowaniu dramy najwazniejsze sg zaufanie i respekt nauczyciela
wobec dziecka, jego mozliwosci, wiedzy i przezy¢. Szczegblne znaczenie
miata dla niej analiza ,znaczen ukrytych na wielu poziomach akcji dra-
mowej”17. Zwrécila ona uwage na dwie role, w ktorych wystepowaé moze
uczestnik dramy:

— role obserwatora przygladajacego sie danej sytuacji z dystansu,

—role aktywnego uczestnika, biorgcego udziat w improwizacji i prze-

zywajacego ja.

Zdaniem Heathcote, dzieki powyzszym rolom drama laczy w sobie
funkcje intelektualng i emocjonalng. Opisujac cele dramy, Heathcote
mowila: ,oprzec sie na przeszlych dos§wiadczeniach uczniéw i daé im gleb-
szg wiedze nie tylko o nich samych, ale i o tym, co to znaczy by¢ czlowie-
kiem, pomoéc im zrozumieé spoteczenistwo, w ktérym zyja, jego przesztosé,
terazniejszo$é 1 przyszlos¢”is.

Obecnie drama wystepuje w angielskich szkotach pod nastepujacymi
postaciami:

—jako metoda dydaktyczno-wychowawcza uzywana podczas nauki in-

nych przedmiotéw; celem jest wowczas utatwienie ich nauki;

15 B. Way, Drama w wychowaniu dzieci i miodziezy, przet. E. Nerwiriska i K. Pankow-
ska, WSiP, Warszawa 1990.

16 Tbidem.

17 H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz, op. cit.

18T, Lewandowska-Kidon, Drama w ksztalceniu pedagogicznym, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2001, s. 37.
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—jako osobny przedmiot szkolny (wprowadzony w tej postaci przez
Slade’a); przyjmuje sie woéwczas, ze rozwija osobowoS$¢é uczniow,
ksztalci ich umiejetnosci aktorskie, rozwija ekspresje, kreatywnosé
i umiejetnosé odkrywaniu nowych znaczen;

—jako teatr edukacyjny przygotowujacy do zycia w spoleczenstwie,
poruszajacy tematy spoteczne, kulturowe, polityczne i etyczne.

Niezaleznie od pogladéw réznicujacych koncepcje propagatoréw dra-
my wszyscy uznaja te metode za istotna dla rozwoju psychicznego, spo-
lecznego oraz emocjonalnego dzieci i mlodziezy. Podkreslaja koniecznosé
wlgczenia dramy do programu nauczania jako Srodka (Heathcote) lub
przedmiotu nauczania (Slade). Ujmuja drame jako podstawe edukacji
(Burton, Courtney), dyscypline wszechstronng, wykorzystujaca wszystkie
dziedziny nauczanial®.

Warto dodaé, iz do Polski idea dramy w wersji angielskiej dotarta
w latach 80. za sprawa dziatalno$ci Haliny Machulskiej i Teatru Ochoty.
Drama znalazta wielu zwolennikéw wsréd nauczycieli, ktorzy szukali
nowych metod pracy edukacyjnej, odpowiadajgcych dzieciecym potrze-
bom, rozwijajacych ich aktywnosé i kreatywnos$é. Machulska prowadzita
warsztaty z udzialem angielskich teoretykow i praktykéw dramy, ksztal-
cgc rzesze nauczycieli pragnacych efektywnie wykorzystywaé te metode
w pracy z dzieémi i mlodziezg. Pomocne dla tworzgcego sie ruchu dramy
byto powstanie Polskiego Os$rodka Miedzynarodowego Stowarzyszenia
Teatréw dla Dzieci i Mtodziezy (ASSITEJ) i dzialajacej w jego ramach
sekcji dramy.

Obecnie polska drama tgczy rodzime tradycje i doSwiadczenia z zalo-
zeniami dramy angielskiej, korzysta tez z francuskich gier dramatycz-
nych i niemieckiej pedagogiki zabawy. Niestety, drama wcigz jest w pol-
skiej edukacji innowacja, nieczesto stosowana przez pedagogéw, a jesli
juz, to raczej jako element lekeji niz cato$ciowy program edukacyjny.

Cele dramy w edukacji

Drama jest interesujaca, nowatorskg i wolng od tradycyjnego dydakty-
zmu metodg pracy z dzie¢mi i mtodziezg. Uaktywnia uczniéw, zapobiega
nudzie na lekcji, rozwija wyobraznie i wrazliwo$é, uczy samodzielnego
podejmowania decyzji, otwartosci, szczero$ci, pewnosci siebie, akcepto-
wania siebie i innych, pracy w grupie?0. Jest pozytywna edukacyjng sitg,

19 Tbidem.
20 K. Olinkiewicz, E. Repsch (red.), Warsztaty edukacji tworczej, Europa, Wroctaw 2004.
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a nie przypadkowym sposobem nauczania. Laczy kontrolowanag prace
szkolng i spontaniczng zabawe dzieci. Drama jest fikcjg, co daje nauczy-
cielowi i uczniom mozliwo$¢ funkcjonowania w kontekstach wyobraze-
niowych. Mimo fikcyjnego charakteru powinna by¢ realnie przezywana
przez uczestnikéw. Zajecia lekcyjne prowadzone metodg dramy sg zali-
czane do parateatralnych, ekspresyjnych, nieprzedstawieniowych metod
nauczania (obok lekeji inscenizowanych, inscenizacji sytuacji rzeczywi-
stych, sadu literackiego i analizy recytacyjnej, czyli czytania z podzialem
na role).

Teresa Lewandowska-Kidonn wyréznia nastepujgce cele dramy w pro-
cesie edukacyjnym:

1. Cel wychowawczy — drama stwarza okazje do pelnego i bogatego
wykorzystania wlasnych mozliwosci i rozwijania wiekszej §wiadomosci
siebie. Rozbudza wrazliwo$é moralng i estetyczng, rozwija wewnetrzng
dyscypline i postawy humanistyczne, uczy tolerancji i empatii. Przez kon-
frontowanie dziecka z réznymi sytuacjami rozszerza zasieg jego do$wiad-
czen emocjonalnych, umozliwia badanie efektu réznych rozwigzan tego
samego problemu, a takze analizowanie sytuacji zagrazajacych, ktére
dzieki temu staja sie mniej niebezpieczne dla dziecka. Drama przygoto-
wuje rowniez do przysztych rél spotecznych. Zmiana zachowania dzieci
1 mlodziezy w kierunku pozytywnym, wyeliminowanie nawykéw utrud-
niajgcych im zycie to niewatpliwie istotne zadania, ktére moze realizowac
wychowawca pracujgcy ta metodg?!. Drama pomaga uczestnikom zmienié
swoje zachowanie i my§lenie poprzez eksperymentowanie, realizacje wlas-
nych idei w akgcji i badanie sytuacji spotecznych, w jakich znajduja sie
dorosli.

2. Cel terapeutyczny — drama umozliwia rozladowanie napieé¢ we-
wnetrznych oraz likwidacje negatywnych emocji towarzyszacych uczniom
w edukacji szkolnej, pomaga w eliminowaniu komplekséw i nieSmiatosci,
wyzwala autentyczng wiare we wlasne silty i pozytywne wartosci zycia
w ogoéle, pozwala osiggnac osobista satysfakcje i zadowolenie, wykorzy-
sta¢ uczucia w celach konstruktywnych. Przez umozliwienie dzieciom
wchodzenia w rézne role utatwia im osigganie dojrzalo$ci emocjonalnej,
wewnetrznego spokoju i poczucia wlasnej wartoSci. Jednak terapia, co
podkres§laja pedagodzy dramy, nie powinna stanowié gléwnego celu
w pracy nauczyciela czy wychowawcy?22.

21 T. Lewandowska-Kidon, op. cit.
22 R.N. Pemberton-Billing, J.D. Clegg, Teaching Drama. An Approach to Educational
Drama in the Secondary School, University of London Press, London 1965.
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3. Cel kreatywny — drama pozwala wszystkim uczestnikom osiggnaé
ich potencjalng zdolno$é tworzenia, rozwija uzdolnienia i zainteresowa-
nia, aktywno$¢ intelektualng oraz empatie. Daje dzieciom sposobno$é
wykorzystania ich wyobrazni bez ograniczen, dostarczajac wiekszej Swia-
domosci artystycznej, oferujac zrozumienie tworczej aktywnosci, sprzyja-
jacej z kolei glebszej ocenie zycia.

4. Cel inspirujacy — drama wyzwala w uczniach mozliwosci twércze,
ukazuje kazdemu dziecku droge samoekspresji. Kazdy czlowiek pragnie
wypowiedzieé¢ sie w okres§lony sposéb. Jedni osiggaja satysfakcje poza
sztuka, drudzy wyrazajg sie w malarstwie, rzezbie, muzyce, literaturze,
dramie i innych formach sztuki. Szkota dzieki zajeciom dramy moze
przygotowac dzieci i mlodziez do odbioru réznych jej form i wyrazania
siebie. Drama rozbudza takze intelektualnie, nie dostarczajgc dzieciom
gotowej wiedzy, lecz uczac je sposobow jej zdobywania. Ponadto umozli-
wia wychowankom ekspresje ruchowa, dzieki czemu mogag oni poczué
znaczenie fizycznej wolnodci.

5. Cel komunikacyjny — drama rozwija umiejetno$¢ komunikowania
werbalnego i pozawerbalnego, wyrazania wlasnych mysli i uczué, a takze
uwaznego stuchania, co jest niezwykle istotne w procesie prawidlowej
komunikacji.

6. Cel integrujacy — drama kreuje obraz stosunkéw spotecznych, wy-
zwala szacunek dla wspélnej pracy, rozwija wspélczucie. Dzielenie
wspélnej przestrzeni, dzielenie sie pomystami, problemami wraz z rze-
czywistym wspottworzeniem i wspdlnym przezywaniem réznego typu
doswiadczen w istotny sposéb wplywa na uspotecznienie dzieci i mtodzie-
zy. Drama pozwala ponadto nabywaé umiejetnosci interpretacji widocz-
nych sposobéw ekspresji (wyglad, mowa, zachowania) oraz wewnetrznych
stan6w uczuciowych. Przezycia w dramie czynig dzieci bardziej wrazli-
wymi na mys$li i uczucia innych. Realizacje tego celu ulatwiaja tematy
dramy, ktore czesto dotycza réznych zachowan i aspiracji jednostek.

7. Cel indywidualizujgcy — drama umozliwia indywidualng kreacje,
stwarza okazje do wlasnego przygotowania roli, nadania jej wewnetrzne-
go, osobistego wyrazu?3. Nauczyciel tylko stymuluje i proponuje dziala-
nia, a dzieci reaguja zgodnie z wlasnymi przekonaniami, sgdami. Drama
umozliwia glebsze spojrzenie na siebie, lepsze poznanie siebie24.

23 M. Swieca, Znaczenie wychowawcze ekspresyjnych form edukacji teatralnej, rozpra-
wa doktorska, Uniwersytet Warszawski Wydziat Pedagogiczny, Warszawa 1993.

24 H. Machulska, Srodki teatralne w procesie nauczania i wychowania, [w:] Drama.
Poradnik dla nauczycieli, z. 3, Animator, Warszawa 1992.
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Przebieg zaje¢ dramowych

W dramie istotny jest nie tylko cel, jaki chce osiggngé wychowaweca, ale
takze proces dochodzenia do niego, czyli przebieg zaje¢ dramowych. Dra-
ma planowana (tzw. kierowana) stosowana jest wedlug nastepujgcego
schematu:

— wprowadzenie problemu przez nauczyciela (zaaranzowana sytuacja

wyjSciowa),

— przygotowanie sie uczestnikéw do wejScia w role (np. tworzenie sce-

nariusza sytuacji, rozpisanie rol),

— odegranie rol przez uczestnikéw,

— podsumowanie polegajace na dyskusji i ocenie ¢wiczenia.

Istotnym warunkiem pracy w dramie jest zaniechanie wspélzawod-
nictwa. Nauczyciel powinien tolerowaé¢ pomylki i zaklécenia w dziala-
niach dzieci i docenia¢ wktad pracy kazdego uczestnika. Stawianie wy-
magan dzieciom winno mie¢ na celu polepszenie integracji i wzajemnych
relacji pomiedzy uczniami i nauczycielem?5,

Drama jest metoda pedagogiczng. Podejmowanie roli, improwizowa-
nie i caly bogaty zestaw §rodkéw i strategii moga by¢ wykorzystane do
nauki roznych przedmiotéw (historii, jezyka polskiego, jezykéw obcych,
religii, matematyki, geografii, biologii) oraz przygotowania do pelnienia
rol spolecznych. Konflikty i problemy w dramie sg wyobrazone lub za-
czerpniete z literatury, nie sa za$ — jak w psychodramie — osobistymi,
bolesnymi przezyciami. Poznawanie takich sytuacji i skutkéw ludzkich
zachowan oraz poszukiwanie wlasnych wyboréw i rozwigzan przyspiesza
emocjonalne, intelektualne i spoteczne dojrzewanie uczestnikéw dramy.
Dokonywanie niewtasciwych wyboréw i sieganie po nieskuteczne sposoby
rozwigzywania konfliktéow podczas dramy jest natychmiast zauwazalne
1 mozliwe do naprawienia.

Techniki i konwencje dramowe

Zakres technik dramowych jest bardzo bogaty. Réznia sie one miedzy
sobg funkcja oraz rodzajem aktywnos$ci uczestnikéw dramy. W kazdej
z nich uczestnicy zaje¢ dramowych wchodza w okreslone role. Pankow-
ska?6 wyré6znia nastepujace techniki dramowe:

25 A. Dziedzic, J. Pichalska, E. Swiderska, Drama na lekcjach jezyka polskiego w szkole
$redniej, WSiP, Warszawa 1992.
26 K. Pankowska, Edukacja przez drame, WSiP, Warszawa 1997.
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1. Rozgrzewka — przygotowuje do wtasciwej aktywnos$ci dramowej,
skupia sie na stanie emocjonalnym dziecka. Sg to ¢wiczenia wyciszajace,
uspokajajace (jesli dzieci sg zbyt pobudzone) i uaktywniajace (jesli dzieci
sa bierne i ospale).

2. Gry, zabawy — bardzo pomocne na poczatku pracy z grupa; inte-
gruja, dodaja odwagi do dzialania.

3. Cwiczenia wstepne — pokazuja rézne stanowiska i podejscia do
tematu, pozwalajg na odpowiednie prowadzenie dalszego przebiegu dramy.

4. Elementy pantomimy — ucza niewerbalnego komunikowania sie
i operowania symbolem.

5. Stop-klatka — obraz zatrzymany w ruchu — polega na naglym za-
trzymaniu akcji, pozwala na zanalizowanie jakiego§ waznego aspektu
danej sytuacji, na dyskusje poza nig.

6. Tworzenie pomnikéw — tworzywem do uformowania rzezby sa
cztonkowie grupy, po ,wyrzezbieniu” pomnika nastepuje jego nazwanie
i omoéwienie.

7. Rysowanie, pisanie — wazny element dramy, konkretyzujacy sytu-
acje (np. pisanie listu, ogloszenia, rysowanie mapy).

8. Etiudy dramowe — uczestnicy buduja scenki, interpretujg dany
temat.

9. Wywiady, rozmowy — wykorzystywane w dramie przedstawiajacej
rézne instytucje zycia spolecznego, np. media, sady itd.; ucza stawiania
odpowiednich pytan i udzielania odpowiedzi.

10. Dokumentowanie — polega na zbieraniu materiatéw na okreslony
temat. Moze zawieraé¢ elementy innych technik: wywiad6éw, rysowania,
pisania itd.

11. Sytuacje symulowane — konkretna sytuacja do odegrania (np. kil-
ka os6b uwiezionych w windzie). Mozna tu zaobserwowa¢ silne interakcje
emocjonalne, zderzenie roznych punktéw widzenia i styléw rozwiazywa-
nia problemoéw.

12. Zebrania, spotkania — dotycza réznych sytuacji: szkolnych, ro-
dzinnych, spotecznych, politycznych. Sg organizowane w celu wyrazenia
protestu, przekazania informacji, wywolania interwencji w trudnej sytu-
acji, rozwigzania problemu;

13. Improwizacja rozwinieta — jest to najbardziej zaawansowana for-
ma pracy dramowej (najbardziej zblizona do autentycznego doswiadcze-
nia). Udziatl bierze cala grupa wraz z nauczycielem. Wszyscy jednoczesnie
sg zaangazowani w akcje.

Mozemy tez spotkaé¢ sie z zestawieniem technik dramowych Heath-
cote?’. Autorka wyodrebnia nastepujace ich rodzaje:

27 T. Lewandowska-Kidon, op. cit.
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1. Pisanie nazw sprzetu (rysowanie) — wprowadza uczestnikow w sy-
tuacje dramowa i tworzy miejsce dramy wedlug zasady ,tu i teraz”.

2. Segregowanie zdan — polega na uporzadkowaniu otrzymanych od
prowadzacego zdan opisujgcych grupe w roli, dotyczgcych norm panujg-
cych w grupie.

3. Rola na podlodze — wybrana osoba zostaje utozona na podlodze na
arkuszu papieru i wymodelowana zgodnie z rolg, nastepnie dokonuje sie
obrysowania jej konturu.

4. Rzezba — uczestnicy, przyjmujgc role, zamierajg w bezruchu; rzez-
ba moze byé przygotowana indywidualnie lub w zespotach dwuoso-
bowych.

5. Stop-klatka, obraz — uchwycenie zdarzenia w najbardziej charak-
terystycznym momencie i zatrzymanie go jak w stop-klatce.

6. Technika potgczonych obrazéw i pantomima w zwolnionym tempie
— tworzone sa trzy obrazy: ,na jaki$ czas przed” wydarzeniem przedsta-
wionym w obrazie gtéwnym (retrospekcja), ,w jakis czas po” wydarzeniu
przedstawionym w obrazie gléwnym (antycypacja) oraz obraz gléwny
(terazniejszosé). Obrazy mozna potgczyé¢ za pomocg pantomimy w zwol-
nionym tempie, przechodzac od obrazu pierwszego, poprzez drugi, do
trzeciego. Uczestnicy zajeé pracujg w grupach, podczas gdy jedna grupa
prezentuje swojg prace, pozostate grupy sg w swoich obrazach gotowe do
wejscia w role.

7. Zamiana rol — umozliwia obserwacje wydarzenia z innego punktu
widzenia.

8. Rola jako film — w tej technice przyjmuje sie, ze krecony jest film,
ktory mozna cofnaé, przyspieszyé, powtorzyé dany fragment kilka razy,
zadawaé pytania postaciom z filmu.

9. Sledzenie mysli — polega na zastanowieniu sie, o czym moze my-
$leé w danym momencie osoba bedaca w roli i wypowiedzeniu lub zapisa-
niu swoich propozycji na kartce.

10. Préba — konwencja ¢wiczgca odpowiednie zachowania w okreslo-
nych sytuacjach.

11. Kod braterstwa — polega na szukaniu w danej postaci cech kwali-
fikujacych jg do pewnej grupy ludzi i na tej podstawie nazywaniu jej cech
indywidualnych.

12. Plaszcz eksperta — jest to strategia polegajaca na rozwigzywaniu
probleméw poprzez wchodzenie w role ekspertow (pedagogéw, socjologéw,
architektéow, ekonomistéw itp.).

Oprécz pojecia i klasyfikacji technik dramowych w literaturze przed-
miotu wystepuje tez termin ,konwencji dramowych”. Jonothan Neelands
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i Tony Goode2® wyrézniajg cztery grupy konwencji reprezentujacych czte-
ry rodzaje aktywnosci dramowej:

— konwencje kontekstu,

— konwencje narracji,

— konwencje poetyckie,

— konwencje refleksyjne.

Konwencje kontekstu pozwalajg na przygotowanie i zbudowanie
sytuacji oraz poszczegélnych charakteréw okreslonych oséb, a takze na
uzupelnienie informacji dotyczacych kontekstu w trakcie rozwoju dramy.
Do tej grupy konwencji Neelands i Goode zaliczaja:

1. Krag zycia — posrodku duzego arkusza papieru narysowany jest
krag z zapisanym imieniem i wiekiem postaci. Pozostata cze$é arkusza
podzielona jest na cztery czesci, ktore reprezentuja obszary zycia postaci
i osoby, z ktérymi posta¢ wchodzi w interakcje na danym obszarze (np.
,2dom”,  rodzina”, ,zabawa”, ,dzien””). Uczestnicy zaje¢ podaja pomysty,
ktore wpisywane sa w poszczegblne czeSci arkusza, nastepnie w grupach
reprezentujgcych kazdy obszar tworzg kroétkie dialogi pomiedzy glowna
postacig i wybranymi osobami z danej sekgji.

2. Krazgca drama — grupa podzielona jest na kilka podgrup, ktére
pozostaja w specyficznej relacji z centralng postacia. Nauczyciel przyjmu-
je role gtéwnego bohatera i wchodzi do kazdej z grup, tworzac krotka im-
prowizacje.

3. Postaé zbiorowa — postaé jest improwizowana jednoczes$nie przez
grupe uczestnikow zajeé; konwencja wymaga od uczestnikéw wzajemnej
wrazliwos$ci 1 wspélpracy.

4. Wspoélne rysowanie — uczestnicy zajeé tworza wspélny rysunek re-
prezentujacy miejsce lub postaé dramy; rysunek ten stanowi konkretne
odniesienie dla pézniej tworzonych i dyskutowanych idei.

5. Definiowanie przestrzeni — meble i inne materialy sg uzywane dla
okreslenia miejsca, w ktérym odbywa sie drama, skali czy pozycji przed-
miotow.

6. Pamietniki, listy, gazety, wiadomosci — pisane w roli lub poza nig
w celu wprowadzenia w drame, dodania nowego watku, napiecia lub jako
podsumowanie.

7. Gry — stosowane, aby uczestnicy zajeé nabrali pewno$ci siebie,
wzajemnego zaufania oraz w celu ustanowienia okreSlonych regul; gry
dotycza zbiorowego do$wiadczenia i pozostajg w zwigzku z kontekstem
dramy.

28 J. Neelands, T. Goode, Structuring Drama Work, Cambridge University Press,
Cambridge 2000.
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8. Wycieczka z przewodnikiem — jest to forma narracji, podczas kté-
rej uczestnicy zajeé otrzymujg szczegolowy obraz Srodowiska, w ktérym
ma miejsce drama.

9. Mapy, diagramy — stosuje sie w przypadku koniecznoéci przebycia
pewnej odleglosci, przezwyciezenia jakiejs przeszkody, rozwigzania pro-
blemu.

10. Atrybuty — konwencja ta polega na pracy z przedmiotami naleza-
cymi do postaci, pomaga w budowaniu i analizowaniu postaci.

11. Rola na Scianie — postaé istotna w dramie jest reprezentowana
w formie rysunku na $cianie (kontur osoby lub diagram). W trakcie roz-
woju dramy do rysunku dodawane sa informacje dotyczace postaci.

12. Symulacje — krétkie symulacje okreslonych wydarzen.

13. Odtwarzanie dzwieku — dzwiek towarzyszy akcji lub opisuje
Srodowisko dramy; glosy lub instrumenty uzywane sa do kreowania
nastroju.

14. Stop-klatka — uczestnicy zaje¢ w grupach tworza zatrzymany
obraz, tzw. stop-klatke, aby uchwyci¢ chwile, idee, temat.

15. Fala — postacie w dramie tworza nieruchomy obraz, ktory jest na-
stepnie stopniowo ozywiany poprzez uruchomienie kolejno kazdej z po-
staci. Kazda postaé wykonuje tylko jeden ruch i wydaje jeden dzwiek; fale
mozna przeksztalcié w pelng improwizacje.

16. Przyneta — przedmiot, cze$é garderoby, wycinek z gazety, list,
mapa, poczatek opowiadania sg punktem wyjscia dla dramy.

Konwencje narracji kladg nacisk na przedstawienie i rozwéj fabu-
ly. Skupiaja sie na istotnych wydarzeniach, wypadkach i spotkaniach
bedacych centralnymi elementami dla rozwoju narracji:

1. Dzien z zycia — konwencja stanowi powrét do jakiego§ waznego
wydarzenia z przeszloSci w celu zrozumienia, w jaki sposéb do niego do-
szto; polega ona na przedstawieniu postaci w réznych momentach po-
przedzajacych wydarzenie (w ciagu 24 godzin).

2. Krytyczne wydarzenia — wyodrebnienie w zyciu postaci momen-
tow krytycznych lub punktéw zwrotnych.

3. Gorace krzesto — uczestnicy zaje¢ w rolach lub poza rolami zadaja
pytania osobie pozostajgcej w roli.

4. Wywiady, przestuchania — projektowane w celu uzyskania infor-
macji, zbadania nastawien, motywo6w i mozliwosci.

5. Plaszcz eksperta — uczestnicy wchodza w role postaci wyposazo-
nych w specjalistyczng wiedze (historycy, lekarze, pracownicy socjalni itp.).

6. Spotkania — grupa spotyka sie, zeby uslyszeé nowe wiadomosci,
zaplanowaé¢ akcje, podja¢ wspoélng decyzje lub opracowaé strategie roz-
wigzania problemu.
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7. Odglosy — napiecie i motywacja w dramie budowane sa poprzez
wprowadzenie elementu niebezpieczenstwa, strachu, niepewnosci, czego$
nie do konica znanego. Uczestnicy zaje¢ pracuja z wyobrazong lub przeciw
wyobrazonej postaci (chowanie sie przed wrogiem, przyjecie dla tajemni-
czego goscia).

8. Podstuchane rozmowy — konwencja polega na podstluchiwaniu
rozméw, ktére w normalnych warunkach nie bylyby slyszane przez pew-
ne osoby w roli; ujawnia nastawienia, postawy, powoduje wzrost napiecia
sytuacji dramowej.

9. Reportaz — interpretowanie wydarzen za pomocg konwencji dzien-
nikarskich i prezentowanie ich w formie historii z pierwszej strony gaze-
ty czy z wiadomosci telewizyjnych.

10. Nauczyciel w roli — nauczyciel przyjmuje okreslong role, aby po-
budzi¢ zainteresowanie, kontrolowaé akcje, wprowadzié zawilosé, wytwo-
rzy¢ dwuznaczno$é i sytuacje wyboru, rozwinaé narracje.

11. Rozmowy telefoniczne/radiowe — rozmowy w parach oraz rozmowy
jednostronne, kiedy grupa styszy tylko jedna strone konwersacji.

12. Linia czasu — pracujac w grupach nad poszczegélnymi scenami
improwizacji, przed i po gtéwnym wydarzeniu uczestnicy majg za zadanie
SWyrzezbi¢” i umiesci¢ w centralnym miejscu gtéwng scene. Nastepnie
grupy ustawiaja swoich reprezentantéw w miejscu, ktére odzwierciedla
relacje ich sceny do sceny gltéwnej29.

Konwencje poetyckie uwydatniajg badz kreuja symboliczny poten-
cjal dramy. Pomagaja spojrze¢ ponad linie fabuly i poszukiwaé¢ znaczen
symbolicznych. Efektami zastosowania konwencji poetyckich sa:

— wniesienie §wiezego spojrzenia w prace zdominowana przez mySle-

nie na poziomie fabuty,

— otwarcie alternatywnego kanatu komunikacji na poziomie interpre-

tacji symbolicznej,

— wzrost zaangazowania emocjonalnego.

Do tej grupy Neelands i Goode3? zaliczaja takie konwencje, jak:

1. Narracja akcji — podczas sceny uczestnicy uzywaja narracji ota-
czajacej wypowiadane linie dialogu. Celem jest wydobycie postrzegania
akcji przez poszczegdlnych uczestnikow interakcji.

2. Alter ego — uczestnicy pracujg parami, jedna osoba jako okreslona
postaé, a druga jako mysli tej postaci.

3. Analogia — problem jest eksponowany poprzez prace na analogicz-
nej sytuacji, ktora jest odzwierciedleniem realnego problemu.

29 K. Witerska, Drama edukacyjna w szkole wyzszej, [w:] K.J. Szmidt (red.), Trening
tworczosci w szkole wyzszej, Wyzsza Szkota Humanistyczno-Ekonomiczna, £.6dz 2005.
30 J. Neelands, T. Goode, op. cit.
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4. Za scena — sytuacja osobista, prywatna jest tworzona na tle wyda-
rzehi spolecznych i historycznych. Uczestnicy tworzg dwie grupy, krag
wewnetrzny (sytuacja osobista) i krag zewnetrzny (tto spoteczno-histo-
ryczne). Obie grupy jednocze$nie rozpoczynaja akcje, ktéra jest powta-
rzana, poniewaz za pierwszym razem sltychaé glosy uczestnikéw kregu
wewnetrznego, a za drugim razem zewnetrznego.

5. Nagltéwki — uczestnicy tworza w grupach nagtéwki, slogany, nada-
ja tytuty sytuacjom. Moga zostaé poproszeni o skomentowanie swojej pra-
cy za pomocg frazy, streszczenia sceny stowami lub przez dopasowanie
nagtéwka do pracy innej grupy.

6. Ceremonia — uczestnicy w grupach obmyslajg specjalne wydarze-
nia, zeby zaznaczyé, upamietnié lub uczcié co§ o kulturalnym lub histo-
rycznym znaczeniu.

7. Zmiana stylu — akcja wydarzen jest zaprezentowana w okreslo-
nym stylu, np. jako teleturniej, talk-show, cyrk, telenowela, teledysk,
mecz bokserski itp.

8. Skrét — uczestnicy zaje¢ podajg propozycje scen, ktore dzieja sie
w réznym czasie, w réznych miejscach, a nastepnie prébuja znalezé
»,Skréty” pomiedzy scenami (polaczenia, podobienstwa, analogie).

9. Dokument — pozwala na wyselekcjonowanie materiatu dotyczgce-
go historii lub biezacych wydarzeni. Dokument powoduje skupienie sie na
analizie dwo6ch typéw informacji: z pierwszego zrédia, pochodzacych od
naocznych $wiadkéw wydarzenia, i z drugiego Zrédta, stanowigcego in-
terpretacje pochodzaca od o0s6b niebedgcych §wiadkami zdarzenia.

10. Scena z przeszlosci — tworzone sg sceny, ktore poprzedzaja wazny
moment w dramie. Konwencja ta pomaga odkryé zwigzki przyczynowo-
-skutkowe pomiedzy terazniejszym wydarzeniem a jego historiag.

11. Teatr forum — konkretna sytuacja zostaje zaprezentowana przez
malg grupe, podczas gdy pozostali uczestnicy sa w rolach obserwatoréw
1 majg prawo zatrzymania akcji. Obserwatorzy moga dotaczy¢ do aktoréw
w nowej roli lub przejaé ktoras z rél juz istniejgcych.

12. Gest — uczestnicy zaje¢ majg za zadanie wigczenie do realistyczne;j
sceny jakiego$§ gestu czy znaku stanowigcego odzwierciedlenie prawdzi-
wych relacji spolecznych pomiedzy postaciami.

13. Metamorfozy — uczestnicy zajeé¢ tworzg wizualne elementy otocze-
nia rozgrywajacej sie sytuacji poprzez przybranie ksztaltow przedmiotéw.
Na ustalony znak przedmioty moga zostaé ozywione i zaczgé mowié.

14. Pantomima — ktadzie nacisk na ruch, akcje i fizyczna strone ak-
tywnosci postaci.

15. Rekonstrukeja zdarzen — wydarzenie, o ktérym wiadomo lub ktére
wlasnie mialo miejsce, jest odtwarzane, zeby ujawnié, co tak naprawde
moglo sie zdarzyé, albo zeby odkry¢ jego atmosfere i dynamike spoteczng.
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16. Rytual — stylizowane reguly zwiazane z tradycyjnymi zasadami
i okre$lonym kodem. Pozwala na odkrywanie ideologii czy estetyki danej
grupy zawartej w rytualnych zwyczajach.

17. Odwrécenie ré6l — sposéb zaprezentowania hipotetycznych zacho-
wan i reakcji drugiej osoby biorgcej udziatl w interakcji.

Konwencje refleksyjne pozwalaja na wydobycie mysli postaci, na
dodanie psychologicznego komentarza do jej zachowan:

1. Choér — czlonkowie grupy maja za zadanie przygotowanie chéralnie
czytanego tekstu, przy uzyciu gloséw, dziwiekéw, piosenek, powtérzen
1 rozmaitych wzmocnien. Celem konwencji jest przedstawienie materiatu,
nad ktérym aktualnie pracuje grupa.

2. Swiadek — nauczyciel w roli lub inna osoba wypowiada monolog
majacy byé obiektywna relacja z wydarzen, ktory jest jednak historia
subiektywnie opowiedziang z punktu widzenia $éwiadka. Dzieki temu
uczestnicy zaje¢ dowiaduja sie wiele nie tyle o samych wydarzeniach, ile
o osobie o nich opowiadajgcej.

3. Rzezba grupowa — wybrana osoba lub kilka oséb tworza rzezbe,
uzywajac jako ,materiatu rzezbiarskiego” pozostatych czlonkéw grupy.

4. ,Gdybym byt tobg” — w krytycznym momencie zycia postaci, kiedy
musi zostaé podjeta decyzja, dokonany wybor lub rozwiazany problem,
osoba w roli postaci przechodzi miedzy dwoma szeregami uczestnikéw,
ktérzy komentujg jej sytuacje lub daja rady (tunel mysli).

5. Chwila prawdy — jest to konwencja, w ktérej uczestnicy zajeé ana-
lizujg kluczowa scene poprzez dziatanie. Polega ona na przewidywaniu
sceny koncowej i zachowan jej uczestnikéw poprzez kilkakrotne odtwo-
rzenie tej samej sytuacji przy zmianie os6b w rolach.

6. Przestrzen pomiedzy — osoby reprezentujace postacie sytuacji
dramowej ustawiajg sie w ten sposob, zeby przestrzen miedzy nimi sym-
bolizowala ich wzajemne relacje, np. mito$é, szacunek, wine, gniew. Ko-
lejnym krokiem moze byé¢ rozwazanie, czy i w jaki sposéb te relacje uleg-
na zmianie w perspektywie czasowej.

7. Spektrum réznicy — uczestnicy zajeé maja za zadanie ustawienie
sie wzdluz wyobrazonej linii 1gczacej dwie alternatywy. Dzieki tej kon-
wencji moga okreslié swoje stanowisko dotyczace wyznaczonej kwestii
oraz dostrzec réznorodno$¢ opinii wystepujacych w grupie.

8. Tedy/tamtedy — konwencja ta jest uzywana w celu ukazania réz-
nic w interpretowaniu tego samego wydarzenia przez rézne postacie.
Grupa prezentuje kolejno wersje wszystkich uczestnikéw zdarzenia, sku-
piajac uwage na szczegoétach dotyczacych réznic, a nastepnie wykorzystu-
je te detale do lepszego zrozumienia postaci.
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9. Sledzenie mysli — polega na odkrywaniu mysli oséb bedacych
w rolach przez osoby obserwujace.

10. Glosy w glowie — uczestnicy zajeé glosno wypowiadajg mysli gro-
madzgce sie w glowie jednej z postaci lub wchodza w role konfliktowych
elementéw zbiorowego sumienia postaci i prowadzg wewnetrzny dialog.

11. Sciany maja uszy — uczestnicy zajec¢ tworza cztery Sciany pokoju,
stojac wzdluz linii otaczajgcej powstalg wezesniej stop-klatke okre§lonej
postaci. Nastepnie wszyscy razem jako Sciany odbijaja wrazenia, jakie
wywarly na nich kluczowe sytuacje zwigzane z postacia.

Drama w procesie ksztalcenia jezyka obcego

Jedng z wazniejszych kompetencji wspoélczesnego czlowieka utatwiajaca
mu jego wszechstronny rozwdéj osobowosciowy, jest umiejetno$é komuni-
kowania sie w jezyku obcym. Postugiwanie sie jezykiem obcym ulatwia
realizacje naszych planéw, umozliwia gratyfikacje potrzeb intelektual-
nych, emocjonalnych i spotecznych. Uczymy sie jezykéw obcych, aby sie
lepiej porozumiewaé, lepiej rozumieé kulture swojego kraju oraz innych
narodéw.

Drama jako metoda stosowana w nauczaniu jezykéw obcych staje sie
pomostem w procesie komunikacji pomiedzy nauczycielem a uczniem.
Komunikacja ta to réwniez bogaty i zlozony wachlarz zachowan nie-
werbalnych, zawierajacy takie elementy, jak wyglad zewnetrzny, po-
stawa, kontakt wzrokowy, mimika twarzy i ruchy glowy, gesty rak i ra-
mion. Jezyk to zyjaca forma, ktora przez uzycie technik dramatycznych
moze by¢ éwiczona w sytuacjach skutecznie odzwierciedlajgcych rzeczy-
wistosé. Wielu uczniéw niechetnie wypowiada sie na lekcjach w jezyku
obcym, poniewaz brak wiedzy lub $wiadomo$¢ popelnianych bledéw
wprawia ich w zaklopotanie. Zaletg dramy jest to, ze nadaje ona sytuacji
dynamiczne, interpersonalne tto, ktére sktania uczestnika do wypowie-
dzi. Uczestniczac w dramie, uczniowie czesto zapominajg o swoich bra-
kach jezykowych, starajac sie jak najlepiej wykorzystaé posiadane wia-
domosci. Znaczenie dramy w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych
uczniéw znajduje szerokie uzasadnienie na gruncie teorii psycholingwi-
stycznych3l,

Hans Stern32 uwaza, ze na proces uczenia sie jezyka obcego ma wplyw
wiele réznych czynnikéw, np. poprzednie do$wiadczenia w uczeniu sie,

31 A. Gatazka, Drama metodq twdrczej edukacji, ,Chowanna” 1999 nr 1/2.
32 K. Byron, Drama in the English Classroom, Methuen, London, New York 1986.
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nastawienie wobec przyswajanego jezyka, motywacja oraz osobowoSc.
Badania przeprowadzone przez Sterna dowodzg, ze drama uruchamia
w uczniu pewne czynniki psychologiczne, ktére wptywajg na wzrost jego
samooceny, motywacji, spontanicznosci. Role tych czynnikéw podkreslajg
réwniez Robert Gardner i Wallace Lambert33, ktorzy wskazujg na znacz-
na korelacje pomiedzy nimi a poziomem umiejetnosci jezykowych. Ste-
phen Krashen34 zaznacza, ze wysoki poziom motywacji, niski poziom leku
oraz pewnos$c¢ siebie utatwiajg przyswajanie jezyka obcego. Stosujac dra-
me jako metode, wykorzystuje sie rézne struktury osobowos$ci ucznia, co
pozwala na uwzglednienie jego potrzeb psychicznych, takich jak poczucie
bezpieczenstwa, poczucie przynalezno$ci, autowarto$ciowanie i pewnos$¢
siebie. Drama odbywa sie w atmosferze pozbawionej leku i skrepowania,
dziala motywujaco na uczniéw, pozostajacych ze soba w interakgcji.

Rozw6j kompetencji jezykowych i komunikacyjnych nastepuje przez
tworcze, aktywne uzycie jezyka, poprzez ciagle modyfikacje35 oraz orygi-
nalne kombinacje, kiedy uczniowie prébuja wyrazié swoje my$li i uczucia
w sytuacjach wymagajgcych interakcji. Drama wydaje sie tutaj idealnym
$rodkiem, poniewaz dostarcza uczniom przeréznych mozliwosci uzycia
jezyka obcego w ciekawy i eksperymentalny sposéb, rozwijajac ich zaséb
stownictwa oraz ich zainteresowanie konwersacjg.

Drama przenosi rzeczywiste sytuacje zyciowe do klasy szkolnej, czego
nie mozna uczynié poprzez zastosowanie jakiegokolwiek podrecznika.
Dzieki zaznajomieniu sie z nowym kontekstem sytuacyjnym uczniowie
wchodza réwnocze$nie w nowe role zyciowe35. Role te zmieniaja relacje
miedzy uczniami w klasie oraz miedzy uczniem a nauczycielem. Nowy
kontekst sytuacyjny, odgrywana rola oraz reakcje wymagaja od ucznia
uzycia odpowiedniego jezyka i zaprezentowania umiejetnosci komunika-
cyjnych. Poniewaz uwaga koncentruje sie na roli lub sytuacji, obawy
przed popelnieniem bledu znikaja i uczniowie staja sie bardziej pewni
siebie. Drama narzuca uzycie jezyka w konkretnym celu (rada, wyjasnie-
nie, pocieszenie, grozba, perswazja, szukanie pomocy itd.), dlatego wy-
maga, by méwic¢ wiecej. W konsekwencji poprawia sie ptynno§é méwienia
oraz poprawno$é. Uczestnictwo w zajeciach dramowych zmusza ucznia do
wiekszej aktywnosci, do wyrazania swoich mysli i uczué.

33 R.C. Gardner, W.E. Lambert, Attitudes and Motivation in Second Language Learn-
ing, Newbury House Publishers, Rowley 1972.

34 A. Galazka, op. cit.

35 H.H. Stern, Fundamental Concepts of Language Teaching, Oxford University Press,
Oxford 1983.

36 K. Byron, op. cit.
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W odgrywaniu rél, improwizacji lub symulacji komunikacja staje sie
wazna i nieunikniona. Uczniowie muszg wyjasniaé¢, negocjowaé, bronié
swej pozycji, tworzyé wlasne wypowiedzi na bazie argumentéw przeciw-
nikéw. Moga dzielié sie swoimi pomystami, aktywizujac zaréwno wiedze
zdobyta w przesztosci, jak i nowo przyswojone formy i struktury.

Odgrywanie rél, symulacje, pantomima zachecajg uczniéw do sponta-
nicznego uzycia jezyka i zachowania paralingwistycznego odpowiedniego
do sytuacji, w jakiej sie znajduja. W ten sposéb uczniowie stopniowo
wzbogacaja swoj jezyk. W tym przypadku miernikiem sukcesu nie jest
formalna poprawno$é, ale efektywno$é komunikacyjna, ktéra doskonale
rozwija sie dzieki dramie.

Drama ksztalci kompetencje komunikacyjne m.in. dzieki temu, ze
czynnosci dramatyczne nadaja stowom wiecej znaczenia. Drama pozwala
spojrzeé glebiej poza slowa, zrozumieé ich kontekst sytuacyjny. W rezul-
tacie stosowane formy i struktury jezykowe nabieraja odpowiedniego
znaczenia i uczniowie moga lepiej poznawacé i zrozumie¢ ich uzycie. Mer-
rill Swain3” uwaza, ze przyswajanie gramatyki jezyka obcego jest tatwiej-
sze, jesli odbywa sie przez ,wymiane”, w ktorej znaczenie danego stowa
jest negocjowane i dzieki temu bardziej zrozumiale i lepiej opanowane
przez ucznia. Konieczno$é ekspres;ji siebie zmusza uczniéw do uzycia od-
powiednich stéw, aby precyzyjnie wyrazié swoje mysli i uczucia.

Drama daje uczniom szanse rozmawiania na interesujacy ich temat.
W ten sposéb jezyk nabiera znaczenia przez dziatanie. Uczniowie sa bar-
dziej zmotywowani do sprawdzania swoich umiejetnosci lingwistycznych,
poniewaz wyrazajg coS§, co ma dla nich konkretne znaczenie i dzieki temu
przyswajaja jezyk obcy bardziej efektywnie. Drama w nauczaniu jezyka
obcego doskonale laczy dwa przedstawione elementy: dziatanie i jezyk.
Dziatanie przy jednoczesnym dobieraniu odpowiednich stéw i fraz pogte-
bia rozumienie jezyka. Wprowadzajac stowa w czyn, wzmacniamy ich
znaczenie i nadajemy im kontekst sytuacyjny.

Drama inspiruje uczniéw i zacheca do nauki. Stajac sie $rodkiem za-
radczym na frustracje i brak zainteresowania, ktore czesto pojawiaja sie
podczas nauki jezyka obcego, w rezultacie ulatwia jego przyswajanie.
Zajecia z uzyciem dramy mogg rozwija¢ zar6wno motywacje instrumen-
talng, jak i integracyjng. Przedstawienie utworéw literackich i bajek po-
zwala uczniowi uczestniczyé w nowej kulturze, rozwijaé wrazliwosé,
przyblizy¢ mu odpowiedni kontekst kulturowy i spoteczny uzywanych

37 M. Swain, Communicative competence: Some roles of comprehensible input and
comprehensible output in its development, [w:] S. Gass, C. Madden (red.), Input in Second
Language Acquisition, Newbury House, New York 1985.
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stéw i1 wyrazen. Te doswiadczenia integracyjne z kolei czesto rozwijajg
motywacje wewnetrzng. Drama stwarza kontekst, w ktérym uczniowie
widzg sens komunikacji i koncentruja sie bardziej na tym, jak robié¢ pew-
ne rzeczy, niz na tym, jak je opisywaé. Alan Maley i Alan Duff38 wyjas-
niaja, ze nauczanie jezyk6w obcych prowadzone w szkotach najczesciej
zabija wszelka motywacje, oddzielajac intelektualne aspekty jezyka
(stownictwo, struktury) od ciala i emocji. Techniki dramatyczne wykorzy-
stuja cialo i emocje w procesie uczenia sie, dlatego tez pobudzajg one
motywacje wewnetrzng. Poziom motywacji jest gléwnym czynnikiem
wplywajacym na efektywne uczenie sie jezyka obcego oraz najczeSciej
podawanym argumentem na rzecz celowosci uzycia dramy w przyswaja-
niu jezykow obcych.

Poczucie wlasnej wartosci i pewno$é siebie uczniéw ma takze wplyw na
ich efektywno$é wypowiadania sie w jezyku obcym. Adelaide Heyde3®
wskazuje na istnienie wyraznej korelacji pomiedzy tymi cechami a rozwi-
janiem pewnych zadan jezykowych. Wyniki jej badan dowodza, ze ucznio-
wie pewni siebie uzyskuja lepsze oceny z konwersacji w jezyku obcym i sg
zdolni do wyrazania siebie w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych.

Drama daje uczniom i nauczycielowi szanse do$§wiadczenia czego$ wy-
jatkowego w atmosferze psychicznej wolnosci, z dala od codziennej ruty-
ny. To specyficzne poczucie wolnoSci stwarza $rodowisko bez leku, gdzie
uczniowie spontanicznie wykorzystujg caly swdj potencjal, aby sprostac
wymaganiom dramy. Niejednokrotnie jest tak, iz uczniowie z obawy, zZe
inni bedg wySmiewac ich niedociggniecia jezykowe, majg silne opory, aby
powiedzie¢ co§ w jezyku obcym. Drama eliminuje ten lek oraz redukuje
wrazliwo$é na odrzucenie0,

Drama wytwarza korzystng atmosfere do uczenia sie jezyka obcego,
bowiem poprzez zachete do wspétpracy i zjednoczenia daje mozliwosé
wzajemnego wspierania sie uczniéw, rodzi ich wzajemne zaufanie do sie-
bie, poczucie bezpieczenstwa, zmniejszajac w ten sposob ich opory do wy-
powiadania sie w réznych sytuacjach w obcym jezyku.

Wydaje sie, iz w tym miejscu warto przedstawié ciekawe wyniki ba-
dan przeprowadzonych przez Sabrine Peck4!, ktéra stwierdzita na pod-

38 A. Maley, A. Duff, Drama Techniques in Language Learning, Cambridge University
Press, Cambridge 1978.

39 A. Heyde, The Relationship Between Self-esteem and the Oral Production of a Sec-
ond Language, praca doktorska, University of Michigan, 1979.

40 A. Gatazka, op. cit.

41S. Peck, Language Play in Child Second Language Acquisition, [w:] C.A. Henning
(red.), Proceedings of the Los Angeles Second Language Research Forum, University of
California, Los Angeles 1977.
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stawie obserwacji, ze dzieci z dwdéch réznych krajow potrafig wspaniale
bawié sie razem. Brak dobrej znajomosci jezyka nie ostabia ich zaanga-
zowania w zabawe, a wrecz przeciwnie, zacheca je do méwienia w jezyku
obcym. Obserwacja dzieci i ich naturalnych zdolnosci do przyswajania
jezykow obcych prowadzi do ciekawych wniosk6w na temat stosowania
dramy w nauczaniu jezyka obcego dorostych. Jezeli odgrywanie roli moze
chwilowo rozbudzié¢ w dorostym nature dziecka, to tym samym mozna
w dorostym uaktywni¢ owa naturalng zdolno$é do przyswojenia jezyka
obcego. Rozwijajac w uczniach spontaniczno$é, pozwalajgc zapomnieé
o obserwatorach i ich reakcjach, drama stuzy twérczemu dziataniu.

Zakonczenie

Drama rozwija zaréwno umiejetno$ci kluczowe, jak i umiejetnosci przed-
miotowe. Pomimo Ze jest metoda trudng, wymagajaca czasu i zaangazo-
wania, daje wiecej niz tylko wiedze. Jest metoda bogata, wyposazong
w szeroki repertuar technik i konwencji, stuzaca wszechstronnemu roz-
wojowi jej uczestnikéw. Przygotowujacy zajecia nauczyciel moze poprzez
wlasciwe korzystanie z réznorodnych technik dramowych oraz stwarza-
nie warunkéw do wej$cia w role, a nie jej odgrywania, poméc uczestni-
kom zajeé w zrozumieniu postaci, a takze ich wlasnych mozliwosci
1 ograniczen.

Drama ma wiele zalet: rozwija cierpliwo$¢, zaradno$é, samodzielnosé,
odpowiedzialnos§é, ¢wiczy $miato$é, odwage, spokéj, odpornosé psychiczna,
pogode ducha i poczucie humoru, pobudza empatie, asertywnosé, zyczli-
wo§¢, poszanowanie drugiego czlowieka, komunikatywno$é, ksztalci po-
stawy twoércze, uczy wiary w siebie, sprzyja pracy nad pokonywaniem
barier emocjonalnych i buduje wspétprace miedzy uczniami (a nie wspoét-
zawodnictwo).

Drama zacheca uczniéw do eksperymentowania z jezykiem obcym, do
wzmacniania wiary we wlasne mozliwosci. Wykracza szeroko poza od-
tworcze prezentowanie struktur gramatycznych i stéwek. Techniki dra-
mowe umozliwiajg prace nad wyrazng artykulacja w jezyku obcym oraz
ekspresje werbalng i niewerbalng.

Drama jest metoda skierowanag na ucznia, jego podmiotowosé i rozwaj
osobowosciowy, jej stosowanie na lekcjach wnosi istotny pierwiastek wy-
chowawczy i ksztatcacy w rozwdj fizyczny, emocjonalny i intelektualny
ucznia.
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Drama in education and foreign language acquisition
Summary

Drama employs theatrical techniques for didactic purposes. It allows combining
the development of individual language skills with general educational objec-
tives, such as shaping tolerant, empathetic and open attitudes. Therefore it fits
in the framework of holistic action-oriented didactic concepts. Drama offers nu-
merous possibilities that acquire a special meaning in the context of foreign lan-
guage teaching.

Drama techniques create situations in which pupils can show, experience
and analyse their emotions, while testing and practising various modes of opera-
tion, and at the same time confronting them with other people’s behaviour. In
effect, drama has a great impact on the process of acquiring competences that
help pupils act in a proper manner, and handle problems that may occur in
communication.
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Nauczanie jezyka niemieckiego
w aspekcie wymowy - pomiedzy
tradycja a wymogami jutra

Jezyk jest systemem znakow,
ktdrego istota polega wylgcznie
na zwigzku znaczenia

i obrazu akustycznego

Ferdinand de Saussure

Wprowadzenie

Nauczanie poprawnej wymowy jest dziedzing, ktéra stanowi wazny ele-
ment na drodze do skutecznego opanowania jezyka obcego. W dobie in-
tensywnych kontaktéw interpersonalnych nie do przecenienia jest komu-
nikacja niezaklécona w sensie fonetycznym. Sprawno$¢ ta rozwinieta
w zbyt malym zakresie prowadzi¢ moze do wielu negatywnych konsek-
wencji, takich jak niezrozumienie, czego efektem sg nieporozumienia
1 irytacje, zatracanie waznych informacji zawartych w przekazie, skiero-
wanie uwagi nie na tresé, lecz na forme oraz osobe méwiacego. Nastep-
stwem mogg by¢ negatywne skojarzenia odnos$nie do jego statusu spo-
lecznego, stopnia wyksztaltcenia, inteligencji czy charakteru. Wymienione
aspekty stanowig dostateczny powdd, aby nauke wymowy traktowaé na
réwni ze zdobywaniem innych sprawnosci.

Pojecie fonetyki

Wedtug Norberta Morcinca i Stanistawa Predoty .fonetyka jest nauka
zajmujgcg sie sygnalami dzwiekowymi wytwarzanymi przez narzady
artykulacyjne w procesie komunikacji jezykowej”!. Choé¢ fonetyka nie

L N. Morciniec, S. Predota, Podrecznik wymowy niemieckiej, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1994, s. 13.
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zajmuje sie znaczeniem poszczegblnych segmentéw ani catej wypowiedzi,
nie mozna abstrahowac od faktu, ze istota porozumiewania sie za pomoca
sygnatéow dzwiekowych jest przypisanie odpowiednim sygnalom Ilub
ich zespotom okre§lonych w danym jezyku znaczen. Prawidlowa realiza-
cja dzwieku jest gwarancjg sukcesu komunikacyjnego. Kazdy dzwiek
musi by¢ dokladnie opisany i opis ten traktowany jest jako wzorzec. Zaj-
muje sie tym fonetyka normatywna. Fonetyka artykulacyjna jest nato-
miast dziedzina majaca duze znaczenie dla nauczycieli jezyké6w obcych.
Dostarcza ona wiedzy o procesach towarzyszacych powstawaniu dzwie-
kéw mowy.

Cechy glosek, ktérych nie mozna zmienié, aby gloska nie przeszia
w inng, nazywamy cechami dystynktywnymi. Zbiér cech dystynktyw-
nych, czyli odrézniajacych, nazywamy fonemem. Opréocz wilasciwosci
odrézniajacych gloski posiadaja tez inne cechy. Sg one indywidualne
dla méwigcego. Zréznicowanie glosek nastepuje réwniez w zaleznoSci
od sgsiedztwa oraz pozycji w danym wyrazie. Odmiany fonemu powsta-
jace w wyniku pozycji w wyrazie nazywamy alofonami. W jezyku nie-
mieckim te réznice sg duze i maja istotne znaczenie oraz powoduja, ze
gloski oznaczone np. litera e czy 4 stanowig przy nauczaniu niemieckiego
czesto wiekszy problem niz wymowa calkowicie obcych dzwiekéw, jak
dyftongi.

Badaniem foneméw zajmuje sie fonologia. Jest to dyscyplina lingwi-
styki, ktérej zadaniem jest badanie funkeji i klasyfikacja cech i jednostek
segmentalnych (czyli foneméw) oraz supersegmentalnych, do ktérych
nalezg melodia, glosnosé, dtugosé, szybkosé mowienia i napiecie. Kombi-
nacja tych cech stuzy podkresleniu lub wyodrebnieniu konkretnych czesci
wypowiedzi (akcent), jej rytmizacji i podziatowi. ,Réznica miedzy fone-
tycznym a fonologicznym podejSciem do probleméw procesu nauki jezyka
obcego lezy w tym, ze ujecie fonetyczne bierze pod uwage materialne,
fizyczne aspekty dzwiekow mowy, podczas gdy z punktu widzenia fonolo-
gii dzwiekowe elementy mowy sa traktowane jak znaki™2.

W niniejszym opracowaniu przyjeto szerokie pojecie fonetyki — jako
nazwy fonologicznych, fonetycznych oraz jezykoznawczych aspektéw na-
uczania jezyka (niemieckiego), a takze zagadnien metodycznych, form
korygowania wymowy oraz receptywnych i produktywnych form éwiczen
w zakresie prawidtowej artykulacji.

2 L. Veli¢kova, Phonologische und psycholinguistische Probleme des Ausspracheunter-
richts, ,Zeitschrift fiir Interkulturellen Fremdsprachenunterricht” 2007 nr 12, s. 2.
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Cele nauczania fonetyki

Receptywne i produktywne opanowanie podstaw fonetyki jest zasadnicza
czes$cig kompetencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej. Jest ono
zatem nieodlgcznym i niezbednym skladnikiem procesu nauczania jezy-
ka. Bez niego niemozliwa jest odpowiednia reakcja czy interakcja w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych. Z punktu widzenia psycholingwistyki
tworzenie i ksztaltowanie bazy dzwiekowej jezyka obcego jest koniecz-
nym warunkiem ustnej komunikacji w danym jezyku. Opanowanie regut
fonetyki jest wiec nie tylko naszg wizytéwka, umozliwiajaca zgodny
z oczekiwaniami spoleczny odbiér osoby porozumiewajgcej sie w obcym
jezyku, prawidlowa ocene jej intencji i akceptacje. Jest przede wszystkim
kluczem do sukcesu komunikacyjnego, do zgodnego z zamiarami mowig-
cego odbioru dostarczanych przez niego informacji. Wystepuje tu istotne
sprzezenie zwrotne — nieznajomos$é regut fonetycznych i brak umiejetno-
$ci w tym zakresie uniemozliwia wlasciwy odbiér przekazywanych tresci.
Niepelne zrozumienie lub btedna interpretacja prowadza do pomytek,
nieporozumien, irytacji i dziataja demotywujgco. W niemieckojezycznej
literaturze fachowej mozna znaleZé dobitniejsze sformutowania: ,,Wymo-
wa jest wazna odbierang przez otoczenie cechg naszej osoby. [...] Wszy-
scy, dla ktorych dany jezyk jest jezykiem ojczystym, automatycznie koja-
rzg niewlaSciwg wymowe ze stanem wyksztalcenia, przynaleznoScig
spoteczng, stopniem inteligencji czy nawet z okre$lonymi cechami cha-
rakteru. Zta wymowa sprawia, ze osoba tak méwigca jest traktowana —
z pewnoS$cig niezamierzenie, ale w spos6b dajacy sie odczué¢ — z niechet-
nym dystansem i jest mniej akceptowana jako partner w rozmowie i in-
nych formach kontaktéow”s.

Ranga fonetyki w nauczaniu jezykéw obcych i przypisywane jej funk-
cje podlegajg nieustannym zmianom. Az do lat 70. XX wieku poprawna
i zgodna z normami wymowa byla bezdyskusyjnym celem nauczania.
W miare rozpowszechniania sie komunikatywnego podej$cia do celéw,
tresci i metod nauczania zainteresowanie fonetyka zeszlo na dalszy plan.
Na poczatku lat 90. wiekszos§¢ podrecznikéw do nauki niemieckiego nie
zawierala z reguly zadnych ¢wiczen prawidlowej wymowy. Oznaczalo to
zaniedbanie fundamentéw ustnej komunikacji.

Ostatnie 20 lat przyniosto jednak wiele zmian w obszarze fonetyki
stosowanej 1 fonologii. Poczyniono wiele badann w zakresie standardéw
jezykowych, sposobow ksztaltowania umiejetnoéci prawidtowej wymowy
1 stuchania ze zrozumieniem, pojawily sie nowe przestanki metodyczne,

3 H. Dieling, U. Hirschfeld, Phonetik lehren und lernen, Langenscheidt, Miinchen 2000.
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stale inicjuje sie nowe badania nad kontrastywnym podejSciem do nau-
czania fonetyki, bazujace na odmienno$ci jezyka nauczanego w stosunku
do jezyka macierzystego, oraz kontrastywne programy analizy niepowo-
dzenr dla danego jezyka wyj$ciowego, nieustannie opracowuje sie nowe,
interesujace materialy nauczania. Fonetyka ponownie pojawita sie w pod-
recznikach i jest prezentowana na wysokim poziomie.

Teoretykow i praktykéow nauczania jezykéw obcych zajmuja pytania,
ktore z calg ostroscia uwidocznily sie podczas debat metodycznych ostat-
nich lat: na ile teoria na temat fonetycznych cech przyswajanego jezyka
powinna znalezé odzwierciedlenie w programach nauczania i w praktycz-
nym zastosowaniu? Czy i w jakim stopniu wyuczona wiedza ma bezpo-
$redni wplyw na zdobywanie umiejetnosci jezykowych? Jak wlasciwie
przebiegaja procesy nauki jezyka, dotyczace rozumienia i bycia rozumia-
nym? Od odpowiedzi na te pytania zalezy ksztalt zajeé i skuteczno$é edu-
kacji jezykowej.

Przetomowe okazaly sie badania odbioru mowy oparte na modelu psy-
cholingwistycznym. Wielu badaczy reprezentuje dzi§ poglad, ze procesy
odbioru i ,produkcji” mowy jako mechanizmy ludzkiej aktywnosci jezy-
kowej maja charakter uniwersalny przy jednoczesnym wykazywaniu cech
specyficznych dla danego jezyka. Gromadzenie w pamieci cech akustycz-
nych i tresci znaczeniowych przebiega osobno, niezaleznie od siebie. Aku-
styczna strona jezyka odgrywa jednak w procesie zapamietywania role
zasadniczg.

Pod pojeciem akustycznej strony jezyka rozumieé¢ nalezy przede
wszystkim strukture akustyczno-rytmiczng stéw, ktéora w nastepnym
etapie generowania jezyka lgczy sie z ich zawarto$cia semantyczng. ,,Po-
niewaz zapamietywanie jest réwnoznaczne z porzadkowaniem materiatu
jezykowego, ktore umozliwia w przeciggu utamka sekundy odnalezienie
i uaktywnienie wlasciwego elementu, przyblizenie organizacji elementéw
nauczanego jezyka do sposobu uporzadkowania elementéw jezyka ojczy-
stego jest rzecza podstawowa. A poniewaz przy tym porzadkowaniu cechy
akustyczne odgrywaja role wiodaca, z psycholingwistycznego punktu wi-
dzenia pierwszy etap nauczania jezyka obcego odgrywa role zasadniczg™.

Pomimo zaangazowania specjalistow z wielu dziedzin, szeroko zakro-
jonych badan i mnogosci opracowan metodycznych umiejetno$ci w zakre-
sie stuchowej percepcji 1 prawidlowej reprodukcji akustyczno-rytmicznej
sa u wielu uczacych sie jezyka niemieckiego niezadowalajgce. Na pozio-
mie szkolnym i przedszkolnym nie mozna jeszcze méwic¢ o prawdziwym
przelomie w podej$ciu do roli fonetyki w nauczaniu. Rodzi to potrzebe

4 L. Veli¢kova, op. cit., s. 6.
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statego prowadzenia badan, udoskonalania metodycznych fundamentéow
nauczania fonetyki i poszerzania zar6wno zakresu fachowej wiedzy nau-
czycieli, jak 1 oferty éwiczen oraz testow sprawdzajacych.

Kompetencje nauczyciela fonetyki

Kazdy nauczyciel jezyka jest sila rzeczy nauczycielem fonetyki. To jego
wymowa jest punktem odniesienia i Zrédlem umiejetnosci uczniéw.
Z jednej strony przejmuja oni automatycznie jego sposéb wymowy, z dru-
giej strony natomiast poréwnuja go z wymowa lektoréw udostepniang
w materiatach audiowizualnych. Moze to byé problemem dla nauczycieli
jezyka pochodzacych z innych krajéw, méwigcych jezykiem zabarwionym
wymowa swojego jezyka ojczystego, ale takze dla nauczycieli z krajow
niemieckojezycznych, ktérych wymowa jest zabarwiona regionalnie. Do-
brym wyjsSciem z tej sytuacji jest otwarte przyznanie sie nauczyciela do
tych probleméw i czeste stosowanie materiatéw audiowizualnych oraz
odwotywanie sie do utrwalonych tam standardéw wymowy.

Nauczanie prawidlowej wymowy jest dla nauczycieli trudniejszym
wyzwaniem niz samo przekazywanie informacji leksykalnych czy wiedzy
w zakresie gramatyki. Muszg oni byé wyczuleni i odpowiednio reagowac
na specyficzne problemy uczniéw z wymowa i ze zrozumieniem stucha-
nych wypowiedzi, elastycznie planowaé czas po$wiecany na automaty-
zacje wyuczonych form, wykazywaé sie metodyczng sprawnoscig przy
wariacjach powtarzanych é¢wiczen, motywowaé uczniéw do pracy i uwraz-
liwia¢ ich na popetniane btedy.

Wszystko to stawia przed nauczycielem okreslone wymagania, doty-
czgce przede wszystkim posiadanej przez niego wiedzy. Z wyjatkiem Kkil-
ku podstawowych regut, ktére nalezy przekazac¢ uczniom, nie jest ona
przedmiotem nauczania, lecz jego fundamentem i pomoca dla uczacego.
Do tych bazowych zasobéw nalezy wiedza na temat:

— fonetyki i fonologii jezyka niemieckiego, zasad prawidlowego akcen-
towania, rytmu i melodii, cech brzmienia samoglosek i spélglosek,
relacji miedzy fonemami a literami oraz zasad transkrypcji fone-
tycznej;

— fonetyki kontrastywnej, réznic i podobiennstw miedzy jezykiem doce-
lowym a jezykiem ojczystym ucznia, wskazywanych w celu ustale-
nia krytycznych punktéw materiatu;

—metod 1 dostepnych materiatéw dydaktycznych oraz sposobéw ich
stosowania;
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— sposobéw aktywizacji uczniéw, uwrazliwiania ich na kluczowe za-
gadnienia niemieckiej fonetyki;

— stosowania metod zorientowanych na potrzeby i zainteresowania
uczniow;

— pogladowych metod, bazujgcych na wykorzystaniu wszystkich kana-
16w komunikacji, tablic pogladowych, modeli, znakéw transkrypcyj-
nych, ale takze gestow, ruchéw ciata, mimiki;

— podstaw fonetyki artykulacyjnej; w wypadku pojawienia sie barier
w wymowie okres$lonych glosek nauczyciel powinien interweniowaé
jako logopeda;

— motywowania i wspierania uczniéw.

Jednym z waznych zalozen powinna by¢ réznorodno§é materialu do
éwiczen. Shuzy ona przetamaniu barier u uczacych sie, jak i utrzymaniu
ich uwagi i zachecie do powtarzania i utrwalania poznanych dzwiekéw.
Aktywizowanie grupy jest w tym bardzo pomocne i prowadzi do bardziej
kompleksowego ujecia struktur jezykowych. Niezbedna jest tu kreatyw-
no$¢ nauczyciela, ktéry w celu dopasowania ¢wiczerr do aktualnych po-
trzeb grupy powinien umieé wykorzysta¢ kazde ¢wiczenie gramatyczne,
kazdy tekst do ¢wiczen fonetycznych.

Nauka fonetyki musi byé zintegrowana z innymi elementami naucza-
nia, nie ma sensu jako wydzielony blok, izolowany od pozostatych czesci
zajeé. Stwarzaé to moze wrazenie, ze nie jest nieodlgcznym elementem
procesu nauczania, ale urozmaicajacym je dodatkiem. Dla nauczyciela
stanowié to moze pokuse, aby z nich od czasu do czasu zrezygnowaé. Cwi-
czenia fonetyczne moga jednak i powinny pojawiaé sie w kazdej czeSci
zajec jako ich immanentny skladnik.

Zalecane jest takze polaczenie fonetyki z gramatyka, nauka popraw-
nej ortografii czy leksyka, wprowadzaé tak mozna np. reguly pisowni
towarzyszace dlugiej i krotkiej wymowie danej samogloski (Staat —
Stadt), fonetyczne zmiany glosek przy tworzeniu form liczby mnogiej,
akcent wyrazowy przy odréznianiu czasownikéw rozdzielnie ztozonych od
nierozdzielnych. Efektywne i ciekawe sa ciggi ¢wiczen skonstruowane na
bazie leksykalno-tematycznej, gdzie stownictwo i dialogi zbudowane sa
wokoét okreslonej sytuacji. Kontrastowe ciagi wyrazéow typu Siiden — sie-
den, przydatne do kontroli stuchania, nie powinny byé naduzywane, po-
dobnie jak tzw. tamance jezykowe i ciggi nonsensownych zdan. Zalecié
nalezy natomiast leksyke z zakresu dostepnego uczniom, przydatna
z punktu widzenia codziennych sytuacji komunikacyjnych.

Jedynie uczniéw bardzo mtodych, np. w wieku przedszkolnym i wczes-
noszkolnym, mozna nauczy¢ prawidlowej wymowy, stosujac metode bez-
posredniej imitacji. Jest to proste nasladowanie wymowy lektora, zacho-
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dzace tylko na etapie, gdy jeszcze procesy pod$swiadomej analizy mowy
nie zostaly utrwalone przez wzorce wymowy jezyka ojczystego i mozliwe
jest wytwarzanie nowych wzoréw gltoskowych. Poniewaz od pewnego eta-
pu rozwoju wzorcow percepcji uczacy sie nie sg w stanie przyswoié ich
sobie metodg prostej imitacji, wzrasta rola §wiadomego sterowania pro-
cesami artykulacyjnymi i stalej korekty.

Rozwiaé tu natomiast nalezy mit o niemoznos$ci bezbtednego opano-
wania artykulacji w danym jezyku po przekroczeniu okre$lonego wieku.
Jest do tego zdolna kazda osoba o prawidlowo rozwinietych organach
artykulacyjnych. Problem lezy wlaénie na styku dwéch zjawisk — imitacji
i $wiadomie sterowanej artykulacji. Pytanie brzmi: do jakiego stopnia
mozna $wiadomie sterowaé¢ produkcjg nowych, nieznanych dotad dzwie-
kow? Pomocne moga w tym byé nastepujace zabiegi:

—skoro nie da sie szybko pokonaé interferencji jezyka ojczystego,
mozna prébowaé go wykorzystaé: ukazujac réznice, podkreslajgc ce-
chy odrézniajace, szukajac podobnych dzwiekéw w mowie ojczyste;j.
Problemem jest brak podrecznikéw z odpowiednio (dla danego jezy-
ka ojczystego) dobranymi é¢wiczeniami;

— najczesciej spotykang metodg jest wyjasnianie regut wymowy i spo-
sobéw artykulacji danej gloski. Stabg strong jest konieczno$é uzy-
wania przy tym fachowej terminologii;

— przesadna artykulacja najtrudniejszych dla uczniéw glosek; oswaja
to z samym dzwiekiem, ulatwia jego imitacje i pozwala zlikwidowa¢é
bariere psychiczng, jakg dla niektérych dorostych uczniéw stanowi
reprodukcja nowych dla nich glosek;

— dobrze przygotowane pomoce wizualne (przekrdj narzadéw mowy,
animacja komputerowa, znaki transkrypcyjne) pozwola wyjasnié
mechanizm powstawania glosek i réznice miedzy nimi bez stosowa-
nia skomplikowanego stownictwa;

— istotne jest uczulenie uczacych sie na stalg samokontrole. Pomocne
moga tu byé przedmioty (plomien §wiecy, papier, oléwek) oraz na-
wyk wyczuwania dotykiem pracy organéw artykulacyjnych.

Metoda taka jest bardzo pracochlonna, stawia zaréwno przed nauczy-
cielem, jak i przed uczacym sie wysokie wymagania. Jest jednak droga
coraz czeSciej wybierang, gdyz konieczno$§¢ ustawicznego podnoszenia
swych kwalifikacji, w tym opanowanie dwdch jezykéw obcych, staje sie
w zjednoczonej Europie konieczno$cia.

Nawet najdoskonalsze metody i techniki nie zastgpia jednak dobrego
nauczyciela. To jego reakcje jezykowe sa dla uczacych sie pierwszg i naj-
wazniejszg wskazowka, to jego sposob artykulacji ma najwieksze szanse
na utrwalenie sie. Do jego zadan nalezy zapoznanie sie z potrzebami gru-
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py i sytuacja wyjsSciowa (jezyk ojczysty, inne opanowane jezyki), stosowne
do potrzeb i sytuacji wyjSciowej ustalenie punktéw ciezko$ci nauczania,
dob6r materiatéw, opracowanie wskazéwek dotyczacych pracy samo-
dzielnej i éwiczen korekcyjnych, ocena stanu posiadanej wiedzy i kontrola
postepow uczniow.

Dobitnego podkreslenia wymaga aspekt kontrastywnosci przy ustala-
niu programu nauczania fonetyki i doborze éwiczen. Dotyczy to oczywi-
Scie grup o tym samym jezyku ojczystym. W grupach heterogennych sie-
ganie do utrwalonych wzorcéw artykulacyjnych nie jest mozliwe.
Pozostaje wtedy odwotywanie sie do regut fonetyki niemieckiej. Musimy
jednak przez caly czas mieé na uwadze, ze teoretyczne podstawy fonetyki
1 fonologii sg potrzebne nauczycielowi, nie za§ uczniom. Majg one w tym
przypadku inne funkgcje i inna jest ich efektywno$¢, niz ma to miejsce na
pozostalych obszarach sprawnosci jezykowej. Tylko w niewielkim stopniu
teoria artykulacji jest w stanie uruchomié¢ §wiadome sterowanie proce-
sami wystepujacymi bezposrednio podczas komunikacji. Fachowa termi-
nologia na zajeciach jezykowych powinna pojawiaé sie tylko wtedy, kiedy
jest to niezbedne dla wyjasnienia jakiego$ zjawiska oraz gdy wyczerpane
zostaly inne sposoby.

Podobnie ma sie rzecz z wyborem éwiczerr znajdujacych sie w pod-
reczniku. Wiele podrecznikéw i zbioréw ¢éwiczen, takze tych dostepnych
w Internecie, jest tworzonych z mysla o wszystkich uczgcych sie jezyka
niemieckiego, bez wzgledu na ich jezyk ojczysty. Podczas zaje¢ mamy
jednak do czynienia nie tylko z jezykiem docelowym, ale tez — oprécz in-
nych opanowanych jezykow, co jest coraz powszechniejsze — przede
wszystkim z jezykiem wyjSciowym, czyli ojczystym jezykiem ucznia. Naj-
bardziej rozpowszechnione sg materiaty do nauczania o charakterze uni-
wersalnym, skierowane do najszerszego gremium odbiorcow. Nie do
wszystkich par jezykéw opracowane sg kontrastowe modele fonetyczne.
Na nauczycielu spoczywa zatem obowiazek zadbania o dobdr lub stwo-
rzenie ¢wiczen opierajgcych sie na zalozeniach fonetyki kontrastywne;j.

Z drugiej strony nie mozna mechanicznie ,przerabiaé¢” wszystkich
znajdujacych sie w podreczniku zadan, gdy z realizacjg prezentowanych
w nich foneméw dana grupa nie ma probleméw, bo zblizone sg do wymo-
wy w jezyku ojczystym. To samo dotyczy akcentu wyrazowego i intonacji
zdaniowej, komponenty emocjonalnej itd. Podstawowg zasadg w nauce
wymowy musi zawsze by¢ reguta: tylko to nalezy objasniac¢ i éwiczyé, co
sprawia trudnosci.

Wazng cecha dobrego nauczyciela jest umiejetno$é wiasciwego moty-
wowania uczni6w do nauki fonetyki, przedstawienie merytorycznych
(niezrozumienie) i spolecznych (dystans otoczenia) aspektéw niepopraw-
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nej artykulacji, oczywiscie w formie wlasciwej dla danej grupy wiekowej.
Nalezy zawsze wyraznie podkreslac¢, ze fonetyka nie jest elementem ,ko-
smetycznym” w nauczaniu jezyka, lecz ma podstawowe znaczenie w pro-
cesie komunikacji. U dzieci w wieku przedszkolnym, z reguly pozbawio-
nych oporéw przed artykulacja obcych dzwiekéw, wystarczy gest lub
sygnal mimiczny, aby ukierunkowa¢ i wyrazi¢ ocene. Wzgledy ambicjo-
nalne natomiast oraz obawa przed negatywnie zabarwionym odbiorem
wlasnej osoby wskutek btednej wymowy stuzg najczesciej jako motywacja
w grupie osé6b dorostych.

Nauczyciel stoi przed grupg uczniéw samotnie, nie moze jednak pozo-
stawa¢ sam w calym procesie nauczania, powinien mieé¢ oparcie teore-
tyczne i wsparcie metodyczne, oferowane przez caly system permanent-
nej edukacji i doskonalenia zawodowego. Jest to niezbedne w procesie
nieustannych zmian w gospodarce i na rynku zatrudnienia, ktére stawia-
ja przed nim stale nowe zadania, oraz rozwoju nauki, oferujacej coraz to
nowe teoretyczne narzedzia, ktore jednak nalezy przelozyé na nowe me-
tody nauczania.

SZmaczaco wzrost dystans miedzy tradycyjna sfera nauki fonetyki
a dzisiejszymi jezykowymi oczekiwaniami w procesie nauczania, deter-
minowanymi przez przyblizenie lekcji jezyka do realnych sytuacji dnia
powszedniego, poszerzenie spektrum dyskursu i tym samym poszerzenie
wachlarza stylow funkcjonalnych. Wiasciwie okreslenie »nauka wymowy«
przestato odpowiadaé¢ funkcji, jaka dzi$§ spelnia ta komponenta procesu
nauczania. Chodzi raczej o nauczenie méwienia i rozumienia — o najbar-
dziej skomplikowane zadanie w nauce jezykow obcych”s.

Standardy prawidlowej wymowy
w obszarze jezyka niemieckiego

W jezyku niemieckim, jak w kazdym jezyku, istnieje duze zréznicowanie
form wymowy oraz wielo$¢ opinii dotyczacych stosunku norm jezyka do
jego wariantéw, a takze odzwierciedlenia, jakie to zréznicowanie moze
znalezé w nauczaniu. Niezaleznie jednak od stanu badan fonetyki norma-
tywnej i zakresu kodyfikacji standardé6w wymowy uznawane sg one za
powszechnie obowigzujace, a ich stosowania oczekuje sie w okreslonych
sytuacjach, w ktorych zachodzi komunikacja miedzyludzka. W nauczaniu
jezyka niemieckiego standardowa wymowa jest podstawa nauczania na
wszystkich poziomach jezykowych.

5 Ibidem.
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Dla jezyka niemieckiego uzywanego na obszarze Niemiec standardy
te znalezé mozna w stowniku wymowy Duden. Helga Dieling i Ursula
Hirschfeld$ tak definiujg znaczenie standardowej wymowy:

— ,standardowa wymowa obowiazuje we wszystkich formach komuni-
kacji, gdzie istotna jest poprawno$é (programy informacyjne w me-
diach, teatr, wyktad, szkota, uniwersytet);

— jest ona najbardziej zblizona do codziennej rzeczywistosci jezykowej,
nie roszczgc sobie pretensji do oddania calego wachlarza odmian je-
zyka méwionego;

— jest ponadregionalna, nie zawiera zadnych form typowych dla re-
gionalnie wystepujacych dialektow;

—jest jednolita, warianty i odmiany foneméw sg ograniczone do mi-
nimum,;

— jest wierna jezykowi pisanemu i przez niego okre§lona;

— jest wyrazna, roznicuje gtoski bardziej wyrazi$cie niz mowa potocz-
na, ale nie tak dobitnie jak wymowa sceniczna”.

Jak dalece uczgcy sie osiggng poziom zblizony do tych standardéw,
zalezy od celé6w nauczania, otoczenia jezykowego, od ich wlasnej motywa-
¢ji oraz od poziomu prawidlowosci wymowy nauczyciela, jego metodycz-
nego przygotowania i kreatywnosci.

Europejskie wymagania dotyczace ksztalcenia
jezykow obceych w aspekcie kompetencji
artykulacyjnych i komunikacyjnych

Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego ujmuje zakres spraw-
no$ci komunikatywnych (tzn. jezykowych, praktycznych i socjolingwi-
stycznych) uczacych sie jako szereg sprawnosci niezbednych podczas
rozmaitych komunikacyjnych aktywnosci w sferze jezykowej. Mowa tu
o recepcji, produkeji, interakeji i ttumaczeniu (ustnym i pisemnym). Po-
niewaz uwypuklony jest aspekt komunikacji jezykowej jako formy ak-
tywnosci, w postulatach zawartych w ramach referencyjnych systemu
wystepuje pojecie ,komunikatywnych czynnosci jezykowych”, ktérym
mozna przyporzadkowaé tradycyjnie uzywane pojecia: stuchanie, méwie-
nie, czytanie i pisanie.

W obszarze komunikacji ustnej najwieksze znaczenie ma stuchanie
i méwienie jako podstawowe formy komunikatywnych czynnosci jezyko-
wych. Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego widzi koniecz-

6 H. Dieling, U. Hirschfeld, op. cit.
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no$¢ posiadania przez uczgcych sie ,do$wiadczenia w wykonywaniu sze-
regu czynno$ci”. Nalezg do nich niezbedne do umiejetnosci stuchania:

— zdolno$é do ustyszenia komunikatu (umiejetnosci audytywno-fone-

tyczne),

— identyfikowanie komunikatu jako wypowiedzi jezykowej (umiejet-

nosci jezykowe),

— zrozumienie wypowiedzi (umiejetnosci semantyczne),

—zdolno$é do odpowiedniej interpretacji wypowiedzi (umiejetnosci

kognitywne).

Aby méwié, uczgcy sie musi by¢ w stanie:

— zaplanowa¢ i usystematyzowaé¢ wypowiedZ (umiejetnosci kognitywne),

— odpowiednio sformutowaé wypowiedZ (umiejetnosci jezykowe),

— wyartykutowaé wypowiedz (umiejetnosci fonetyczne).

Moéwienie i stuchanie zaklada wiec posiadanie umiejetnosci fonetycz-
nych. Sg one $cisle powigzane z fonetycznymi i fonologicznymi kompeten-
cjami, ktére powinni osiggnac uczacy sie jezyka. W tre$ci ram referencyj-
nych znajdziemy szczegétowe zalecenia, wedlug ktérych fonologiczna
kompetencja obejmuje umiejetnosci i wiedze w zakresie percepcji i pro-
dukcji:

— glosek danego jezyka (foneméw) i ich realizacji w okreslonych kon-

tekstach (alofonéw);

— cech fonetycznych, odrézniajgcych od siebie fonemy (cech dystynk-

tywnych, jak dzwieczno$é, napiecie, plozyjnosé);

— fonetycznej konstrukeji wyrazéw (struktura sylabowa, akcent wyra-

ZOWY);

— prozodii (intonacji zdaniowej, rytmu i akcentu zdaniowego);

— redukgcji fonetycznej (redukcji samogtosek, form mocnych i stabych

glosek, asymilagcji, elizji).

Przyczyny i analiza niepowodzen
w zakresie fonetyki

Zaréwno procesy stluchania i rozumienia, jak i méwienia i bycia rozumia-
nym zakladajg zdobycie okres§lonych umiejetnosci artykulacyjnych, a wiec
takze fonetycznych. Stuchanie ze zrozumieniem bazuje na styszeniu ele-
mentéw fonetycznych, za§ méwienie, czyli skuteczne komunikowanie sie
— na poprawnej realizacji fonetycznej wypowiadanych stow.

W celu zaplanowania tresci i metod efektywnego i adekwatnego na-
uczania w danej grupie nalezy zapoznaé sie z przyczynami niepowodzen
na obszarze prawidtowej wymowy. Istotng ich przyczyng jest interferen-
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cja jezyka ojczystego i innych jezykéw obcych, ktéra stanowi powazny
problem na obszarze percepcji i artykulacji nawet dla bardzo zaawanso-
wanych jezykowo uczgcych sie. Opanowanie wymowy nowego jezyka jest
dla nich rzecza trudniejszg niz przyswojenie stownictwa czy gramatyki.
W zaleznos$ci od wieku i indywidualnych predyspozycji konieczny jest
intensywny trening w zakresie stuchania i wymowy, pozwalajacy na
przezwyciezenie barier fizycznych (fizjologia mowy) i psychicznych.

Poziom dodatkowych trudnosci wyznacza jezyk ojczysty i inne wczes$-
niej opanowane jezyki obce. Jezyk ojczysty rozwija u dziecka szereg stra-
tegii i nawykéw percepcyjnych, ktére funkcjonujg jak raster przy nauce
jezyka obcego. Struktura ta rejestruje i wartosciuje formy odbiegajace od
jezyka ojczystego. Jezeli w jezyku ojczystym, tak jak w jezyku polskim,
nie wystepuje zréznicowanie na samogloski krotkie i dlugie, uczacy sie
niemieckiego nie bedg zwracaé na te réznice uwagi; moga jej podczas stu-
chania tekstéow w ogéle nie zauwazy¢. Podobnie mechanizm artykulacji
i intonacja zdaniowa sa uksztaltowane i utrwalone przez jezyk ojczysty.
»Jystem danego jezyka funkcjonuje podczas percepcji i tworzenia wypo-
wiedzi poprzez operowanie réznicami zakodowanymi w $§wiadomosci
jezykowej uczacego sie. W procesie nauki jezyka obcego chodzi o wyksztal-
cenie sie obcego systemu znakéw. Dzieje sie tak w warunkach interferen-
¢ji ze strony systemu jezyka ojczystego. W trakcie nauki w §wiadomosci
ucznia dokonuje sie konfrontacja tych dwoch systemow™.

Funkgje i ruchy organéw artykulacyjnych przebiegaja automatycznie
1 sterowanie nimi w spos6b §wiadomy jest niezwykle trudne. Uczacy sie,
»ktory posiada utrwalone nawyki wymowy jezyka ojczystego, zatracit juz
bezpowrotnie zdolnosé do samoistnego budowania nowych wzorcéw glo-
skowych i obce gloski styszy poprzez wlasny system glosek, identyfikujac
je zar6wno w procesie percepcji, jak i produkeji z najblizszymi podobnymi
gltoskami jezyka ojczystego. Proces ten dotyczy zreszta nie tylko obcych
cji. Jezyk ojczysty staje sie tu hamulcem w przyswojeniu sobie obcej wy-
mowy, i to tym wiekszym, im uczen jest starszy”s.

Do czynnikéw utrudniajacych nauke wymowy nalezg tez bariery psy-
chiczne. Nalezy do nich z jednej strony stawianie sobie wysokich wyma-
gan (np. szybkie osiggniecie takiego stopnia opanowania wymowy jezyka
obcego, jaki posiadajg osoby, dla ktérych jest on jezykiem ojczystym),
a z drugiej niemozno$¢ przezwyciezenia niepowodzen i poprawy uporczy-
wych btedéw. Ponadto czesto wystepuja zahamowania podczas prawidto-

7 L. Veli¢kova, op. cit., s. 2.
8 N. Morciniec, S. Predota, op. cit., s. 12.
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wej realizacji artykulacji gtosek dalece odbiegajacej od wymowy w jezyku
ojczystym, zwlaszcza gdy trzeba wypowiedzieé¢ sie na forum grupy. Nie-
ktorzy uczacy sie odbieraja to jako zamach na swg tozsamo$é, dla innych
wytlumaczeniem niechetnego wykonywania ¢éwiczen jest nieprzyjemne
dla nich brzmienie jezyka niemieckiego.

Kontrola postepé6w w nauce fonetyki

Kontrola postepéw w nauce fonetyki jest niezwykle skomplikowanym
zagadnieniem. Z jednej strony podczas wielu egzaminéw ustnych ocena
fonetycznej strony wypowiedzi jest brana pod uwage przy formulowaniu
oceny koncowej. Nawet wtedy, gdy takie kryterium formalnie nie wyste-
puje, wymowa ucznia znaczgco wplywa na wrazenie, jakie pozostawiaja
na egzaminatorach wypowiedzi ucznia. Z drugiej strony bledy fonetyczne
sa trudniejsze do uchwycenia i zaklasyfikowania niz np. bledy ortogra-
ficzne, gdyz zakladaé by trzeba analize stopnia, w jaki realizacja okreslo-
nych foneméw, akcentu zdaniowego i prozodii odbiega od ustalonych
standardéw. Wymagaloby to nagrania wypowiedzi i jej szczegélowej ana-
lizy w postaci tabeli, w ktérej zawarta bylaby ocena realizacji poszczegdl-
nych fonetycznych elementéw. W praktyce szkolnej i uniwersyteckiej
(zwlaszcza jezeli chodzi o kierunki, gdzie jezyk obcy nie jest przedmiotem
gtéwnym) pozostaje to malo realne.

Paradoksem jest, ze o ile w literaturze fachowej mozna spotkaé¢ duzg
liczbe testow sprawdzajacych znajomo$é leksyki i gramatyki dla wszel-
kich pozioméw nauczania, trudno spotkaé takie, ktére sprawdzalyby sto-
pienn opanowania fonetyki. Nauczyciel dziata tu pozbawiony teoretyczne-
go wsparcia. Problem jest istotny, bo kazdy uczacy jezyka powinien
zdawadé sobie sprawe z wagi systematycznej kontroli postepéw i konicowej
oceny uwzgledniajacej osiggniety poziom i poczynione postepy. Motywuje
to uczniéw do pracy i uwrazliwia na fakt, ze w nauce jezyka stuchanie
1 méwienie to umiejetnosci podstawowe.

Autorzy wielu praktycznie zorientowanych opracowan zwracajg uwa-
ge na fakt, ze ocena postepéw i korekty muszg mieé w zaleznos$ci od gru-
py wiekowej odmienny charakter. Uczniowie dorosli ze wzgledu na ich
analityczne podej$cie do przekazywanych tre$ci preferuja wyjasnienia
teoretycznie podbudowane, podczas gdy w grupach przedszkolnych
i wezesnoszkolnych korekty i oceny musza mieé bardziej bezposrednia,
modelujgca forme. W obu przypadkach zaleca sie nieprzerywanie toku
wypowiedzi, a zapisywanie watpliwosci i wyjadnianie istoty popelnionych
bledéw po jej zakonczeniu. Nie zawsze jest to jednak mozliwe i w wypad-
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ku mtodszych uczniéw nalezy obserwowacé ich reakcje, aby wybrac¢ wta-
Sciwy model.

Watpliwosci co do oceny postepow jest wiecej. Czy sumowaé popelnia-
ne bledy, czy zdac¢ sie na ogdlna ocene calej wypowiedzi? Czy lagodniej
oceniaé¢ poczatkujacych? Czy stosowaé taka samg skale ocen u dzieci
1 ucznié6w w zaawansowanym wieku? W grupie ztozonej z uczniéw o roz-
nym jezyku ojczystym (co zdarza sie coraz czesciej) uwzgledniaé trudnosci
artykulacyjne wynikajace ze specyficznej interferencji? Czy ocena ma
mieé¢ charakter obiektywny, a wiec przybrac¢ forme pisemnego testu? Co
w takim razie nalezy ocenia¢? Przedmiotem kontroli i oceny powinny by¢
podstawowe umiejetnosci, takie jak stuchanie (forma pytan do odstucha-
nego tekstu, zaznaczanie wlasciwej odpowiedzi, uzupelnianie, transkryp-
cja lub dyktando) i wymowa (wypowiedz swobodna, powtarzanie stucha-
nych fraz lub np. glo$ne czytanie).

Mozna tu zaproponowaé kryteria oceny przedstawione przez Dieling
i Hirschfeld?

3 punkty |Wymowa i intonacja nie wykazujg istotnych réznic w stosunku do standar-
d6éw fonetycznych.

2 punkty |Wymowa i intonacja odbiegaja w nieznaczny sposob od standardéw, co nie
wplywa negatywnie na zrozumienie tresci.

1 punkt Wymowa i intonacja odbiegajg od standardéw, utrudniajgc miejscami zro-
zumienie wypowiedzi.

0 punktéw | Wymowa i intonacja znacznie odbiegajg od standardéw, uniemozliwiajac
miejscami zrozumienie wypowiedzi.

Oproécz pytania ,jak?” nalezy przy kontroli postepéw i analizie niepo-
wodzen zadaé sobie pytanie ,po co?”, ktére moze mieé¢ kluczowe znacze-
nie. Nie wolno zapominaé, ze podstawowym z punktu widzenia catego
procesu nauczania celem powinna byé informacja zwrotna, ktéra trafia
do uczacego sie w postaci uwag nauczyciela, poprawionego testu czy innej
formy sprawdzenia poprawnos$ci wypowiedzi. Informacja ta, czyli sprze-
zenie zwrotne (narzuca sie tu okreslenie feedback), ma za zadanie opty-
malizowaé dalsza nauke, wytyczaé¢ Sciezki indywidualnej pracy i moty-
wowaé. Chodzi tu nie o motywacje negatywng, polegajacg na spietrzeniu
zadan testowych i pedantycznej dokladnos$ci w tropieniu odstepstw od
normy, ale o motywacje pozytywna, o zachete do dalszej nauki. To nie
uczen ma by¢ oceniany (,Masz stabg wymowe!”), ale sformutowana ma

9 H. Dieling, U. Hirschfeld, op. cit., s. 45.
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by¢ lista konkretnych probleméw, z ktérymi musi sobie poradzié. Nie
0 ocene wartosciujaca tu wiec chodzi, ale o wsparcie i wskazéwki. Od te-
go, jak silna jest motywacja uczgcego sie, zalezy bowiem stopien jego po-
zytywnej reakcji na wskazowki i oceny?0.

Cwiczenia fonetyczne

Na wstepie czeSci praktycznej nalezy zaznaczyé, ze praca z uczniami,
ktorzy sami przygotowuja sie do wykonywania zawodu nauczyciela, sta-
wia lektora w podwéjnie trudnej sytuacji. Przyszli nauczyciele po odbyciu
stazéw i praktyk sg bardziej krytycznymi odbiorcami podawanych im
tresci, bardziej sklonnymi zwracaé¢ uwage nie tylko na tres¢ przekazu, ale
i jego forme. Zdaja sobie sprawe, ze aspekty nauki jezyka sprawiajace im
obecnie trudnosci bedg musieli niedlugo sami prezentowaé uczniom. Przy
nauczaniu fonetyki sytuacja ta nabiera podstawowego znaczenia. Jako
nauczyciele bedg wzorcami poprawnej wymowy dla swoich uczniéw. Po-
winni sie zatem staraé¢ nie tylko przyswoi¢ sobie standardy artykulacji,
ale i metody do nich prowadzace.

Swiadome sterowanie procesem artykulacji jest niezwykle trudne,
podczas normalnego procesu komunikacji wrecz niemozliwe. Nalezy sieg-
naé do innych $rodkéw, nie tylko stwarzajacych mozliwo$¢ wplywania na
spos6b wymowy, wlasciwego odbierania (stluchania i rozumienia) komu-
nikatéw w obcym jezyku, ale i bedacych mechanizmami kontroli po-
stepow. Istotnym zadaniem prowadzgcym do tego celu jest opracowanie
programu ¢wiczen artykulacyjnych o stopniowo wzrastajacym stopniu
trudnos$ci, ktore uczacy sie powinni w §wiadomy sposéb przezwyciezac.
Swiadome korzystanie z zasobu ¢éwiczen przybiera na intensywnosci, gdy
uczacy sie nie jest skazany wylacznie na wlasne predyspozycje, lecz odda-
je sie do jego dyspozycji system wsparcia o narastajacym poziomie trud-
nosci, z mozliwo$cig autokorekty na kazdym etapie.

W powyzszych rozwazaniach czesto pojawia sie teza o trudnosci opa-
nowania prawidlowej wymowy. Wérdd uczacych sie mozna wyré6znié takie
osoby, ktére wykazuja swego rodzaju wyczucie rytmu i ,stuch” fonetyczny
i charakteryzujg sie umiejetno$cia nasladowania dzwiekéw i melodii
w jezyku obcym, czynigc to czesto bezwiednie i nie u§wiadamiajgc sobie
procesow artykulacyjnych. Nacisk w pracy z takimi osobami powinien

10 Por. C. Krekeler, Sprachtests, Feedback und Lernen. Deutsch als Fremdsprache.
Zeitschrift zur Theorie und Praxis des Deutschunterrichts fiir Auslinder, Heft 2, Langen-
scheidt, Leipzig 2011.
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byé¢ polozony na poznanie teoretycznych podstaw prawidlowej wymowy
1 doprowadzenie do zreflektowania wlasnego poziomu fonetycznego, co
ma pomoéc w usunieciu pewnych, nabytych najczesciej podczas dtuzszych
pobytéw zagranicznych, nie zawsze pieknie brzmigcych regionalizméw
czy tez zastyszanych i przyswojonych ,manier” jezykowych.

Inny typ uczniéw to w wiekszosci osoby doroste, ktére nie mialy zbyt
wielu okazji do ,osluchania sie” i nabrania do$wiadczenia jezykowego za
granicg i bazujg gléwnie na wiedzy szkolnej z czaséw, gdy z reguly nie-
wiele uwagi po$wiecalo sie problemom fonetycznym. Jezeli na domiar
ztego 6wczesny nauczyciel nie byl najlepszym wzorcem w zakresie wy-
mowy, to jego byli a nasi obecni uczniowie, jakkolwiek legitymujac sie
dobrym przygotowaniem leksykalnym i gramatycznym, wykazywaé beda
pewne btedy fonetyczne, ktore nalezy skorygowaé. W wielu przypadkach
wystepujace braki fonetyczne sa na tyle utrwalone i zakorzenione, ze
wymagajg one nadzwyczajnej liczby ¢wiczen i powtdrzen, a ich efekt nie
zawsze jest zadowalajacy. Konieczno$é staltych powtérzen stwarza przy
tym niebezpieczeristwo mogacej demotywowaé¢ monotonii. Sposobem
przeciwdziatania moze byé zabawowy charakter ¢éwiczen, ktéry przy
pewnej inwencji i kreatywnos$ci nauczyciela sprzyja uatrakcyjnieniu nie
tylko nauki fonetyki, ale i catych zajeé. Pomocny jest takze w przezwycie-
zaniu psychicznych oporéw dorostych uczniéw.

Niektorzy z autoréw podrecznikéw do nauki fonetyki zalecaja éwicze-
nia fonetyczne poprzedzaé prezentacja materialow audio, ktére nie bedac
wprawdzie bezpos$rednio zwigzane z biezgcymi celami dydaktycznymi,
umozliwiajg ,zanurzenie sie” w jezyku, ostuchanie sie z jego brzmieniem.
Nie musi byé to material dostepny semantycznie, bo nie musi byé zrozu-
miany. Zaleca sie jedynie uzywanie w miare mozliwosci tekstéw znanych
uczniom w ich ojczystym jezyku. Dieling i Hirschfeld pisza o polskich
zakonnikach, ktérzy podczas kursu jezyka niemieckiego chetnie stuchali
nagran tekstow biblijnych!l. Z reguly jednak nawyki uczniéw (domagaja-
cych sie wyjasnienia tresci) oraz napiety plan zajeé zmuszajg do rezyg-
nacji z tego etapu. Mozna tu zaproponowaé pewien kompromis: wprowa-
dzenie zwyczaju sluchania piosenek, ktére w pézniejszej fazie mozna
wykorzystaé do éwiczen; o ich doborze decydowalby skiad grupy.

Na pierwszym etapie nauka polega¢ musi na opanowaniu prawidlo-
wej artykulacji poszczegélnych samoglosek. Cwiczenia praktyczne po-
winny by¢ poprzedzone wstepem teoretycznym oraz partig przyktadéw
w wykonaniu méwcéw postugujacych sie niemieckim jako jezykiem ojczy-
stym. Nastepnie mozna przystapi¢ do ¢wiczen artykulacyjnych, zaczyna-

11 H. Dieling, U. Hirschfeld, op. cit., s. 49.
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jac od ,wyprodukowania” czystego dzwieku, np. [y:]. To najtrudniejsza
faza. W podrecznikach do nauki jezyka znalezé mozna interesujaco opra-
cowane wskazowki, jak wyprodukowaé dany dzwiek. Niektére wymagaja
prezentacji schematu organéw artykulacyjnych, inne pozwalajg od razu
przej$é do fazy artykulacji. Dobrym przykiladem jest prezentacja gloski
oddawanej przez litere i, jaka znajdziemy w podreczniku Tangram2:

...... 2

Lippen rund (wie bei ,0”): ,iiiiii” wird zu ,duGuad”. Sagen Sie
Souuaudaual!”.

Cwiczenia te moga rozbawié¢ mlodszych wiekiem uczniéw, ale doroste
osoby nalezy konfrontowac z ta metoda w pelen taktu i wyczucia sposéb.
Czesto wystarczy wytlumaczenie, ze innej drogi po prostu nie ma.

Nastepnie ¢wiczymy gloske poprzez uzycie jej w wyrwanych z kontek-
stu sylabach w wyglosie i naglosie np. [by:], [my:], [gy:], [hy:], [zy:], [y:pl,
[y:11, [y:kl, [y:s] itd., az do zastosowania go w pelnych wyrazach, frazach,
przysltowiach i cytatach z literatury:

Schiiler — rithmen — Fliige — Diine — Ziige — mude — kithn — Kriige — Riiben — fiir

hiiben und driiben

ligen und triigen

eine kiihle Begriflung

Miihe vergiiten

ein Gefiihl der Uberlegenheit

Adel sitzt im Gemiite nicht im Gebliite

Der eine hat die Miithe der andere schopft die Briihe
Wer betriigen will pfeift siif3

Des Lebens Miihe lehrt uns allein des Lebens Giiter schitzen
(Johann Wolfgang Goethe)

Der Friithling wird ja immer gerithmt, wie sich’s gebiihrt, weil mit griinem
Schimmer die graue Welt verziert (Wilhelm Busch)

Wenn die Reben wieder bliihen, riihrt sich der Wein im Fasse (Goethe)

Bardzo waznym zagadnieniem jest problem dlugosci i napietosci sa-
moglosek, ktore mozna wyéwiczy¢, powtarzajac szeregi par opozycyjnych:
fithlen — fiillen, Diine — dunne, Ziige — ziicke, Hiite — Hiitte, Tur — diirr,
mider — Miitter, triigen — dricken itd.

12]. Alke, R.M. Dallapiazza, E. von Jan, D. Maenner, Tangram, Max Hueber Verlag,
Ismaning 2006.
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Rownolegle do tej fazy ¢wiczen, ktore polegaja na ,produkcji” glosek,
powinna przebiegaé i przeplatac sie z nig faza ,odbiorcza”, czyli ¢wiczenia
audytywne. Chodzi w nich o identyfikacje glosek, czyli znalezienie po-
dobnych, oraz o odréznianie, czyli wyszukanie par kontrastywnych (np.
krétkich i1 dtugich gtosek).

Zakladajac opanowanie istoty samoglosek i pewna automatyzacje,
wykorzysta¢ mozna kolejne formy ¢éwiczen w postaci dialogéw, monolo-
gow lub matych form scenicznych, za pomoca ktérych doskonalimy nie
tylko realizacje poszczegdlnych glosek, ale takze elementy supersegmen-
talne, jak akcent zdaniowy lub wyrazowy. Tu trzeba byé konsekwentnym,
gdyz w przypadku zaniedbania etapu automatyzowania proceséw fone-
tycznych studenci nie potrafig wykorzystaé¢ zdobytych umiejetnosci pod-
czas tzw. swobodnych wypowiedzi, zwlaszcza gdy sg poddani stresowi
egzaminacyjnemu, gdy ich uwaga skupiona jest gléwnie na przekazywa-
niu tresci, a niekoniecznie na formie wypowiedzi.

Nastepujacy przyklad, ktorego autorem jest Hans Manzl3, ukazuje
w niezwykle przemyslny sposéb, jakie zabarwienie w jezyku niemieckim
otrzymac¢ moga dlugie gloski, np. ,Ee?” jako wyraz niedowierzania i py-
tania jednoczeénie, ,0o0!” jako oznaka zdziwienia, ,Aa!” — zrozumienia,
Li!” wyrazajace odraze oraz ,Uu!” oznaczajgce smutek i przestrach.
W ponizszej scence dziadek objasnia wnuczkowi, jak robi sie banki my-
dlane, a wnuczek odpowiada w sposéb, w jaki potrafi zareagowac:

Seifenblasen

— Man taucht das Rohrchen in Seifenschnee.

— Eee?

— Man blést, bis die Blase grof3 wird, schau, das geht so!
— Oo00!

— Dann l6st sie sich. Da fliegt sie ja!

— Aaaa!

— Der Wind riittelt und schiittelt an ihr, und wie!
— Iii!

— Sie lebt nicht lange und platzt im Nu.

— Uuuhuhuhuhu!

Obok mozliwosci éwiczenia diugich glosek tekst ten odwoluje sie
w sympatyczny sposéb do realiéw i jezyka zycia codziennego, zachecajac
do kreatywnej imitacji. Mozna go przeksztalci¢ w podstawe do pisemnych
wersji dialogu, ktére przy odczytywaniu maja funkcje utrwalania wymo-

13 H. Manz, Die Welt der Worter. Sprachbuch fiir Kinder und Neugierige, Beltz, Wein-
heim, Basel 1993.
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wy glosek. Uczniowie otrzymujg nastepujacy tekst z lukami do wypet-
nienia:

A
B: Iiii!
A
B: Uuuhuhuhuhu!

Helga Kotthoffl4 przeniosta znany schemat Romana Jakobsona doty-
czacy funkcji wypowiedzi na grunt zabaw jezykowych, wykorzystywanych
do celow dydaktycznych. Wedlug niej zabawy jezykowe, podobnie jak
kazdy rodzaj wypowiedzi, spelniajg nastepujace funkcje:

— funkcja emotywna (ekspresywna) — gdy komunikat skupiony jest na
nadawcy, méwiacy chce wyrazié swoje emocje i przekazac je odbior-
¢y, rozchmurzy¢ go lub rozbawi¢;

— funkcja fatyczna — gdy komunikat skupiony jest na samym kontak-
cie, ma za zadanie nawigzanie go lub zwrécenie uwagi na méwiace-
go; jest zwykle pozbawiony istotnych informacji i nie zawiera wielu
tresci;

— poznawcza (oznaczajgca badz denotacyjna) — gdy komunikat sku-
piony jest na kontekscie (wspélnym $wiecie nadawcy 1 odbiorcy), da-
je impuls do refleksji, zawiera niezbedne do rozszyfrowania wielo-
znacznosci, odnosi sie do otaczajgcej rzeczywisto$ci; zrozumienie
kontekstu jest przestanka do zrozumienia pointy;

— funkcja konatywna (socjokulturowa) — gdy komunikat skupiony jest
na odbiorcy, ktory odbiera sygnal, ze oczekuje sie od niego okreslo-
nych reakcji; odbiorca otrzymuje informacje o dalszym przebiegu
komunikacji; ustalane sg kryteria oceny sytuacji, np. co uchodzi za
normalne, czego nie akceptujemy;

— funkcja poetycka — gdy komunikat skupiony jest na samym sobie;
jezyk w tym przekazie odrywa sie od normalnego trybu komunika-
¢ji, wzrasta poziom oczekiwan jezykowych i wymagana jest wieksza
kreatywno$é;

14 H. Kotthoff, Spaf verstehen. Zur Pragmatik von konversationellem Humor, Max
Niemeyer Verlag, Tibingen 1998.
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— metajezykowa — gdy komunikat skupiony jest na kodzie, czyli sa-
mym jezyku. Powoduje to wzrost refleksji nad jezykiem i jego regu-
tami, ro$nie §wiadomosé funkcji mowy.

W nauczaniu fonetyki nalezy polecié zwlaszcza wykorzystanie wypo-
wiedzi o funkcji poznawczej, poetyckiej i metajezykowej. Przyklady tek-
stow mozna zaczerpnaé z literatury fachowej, tekstéw literackich, a prze-
de wszystkim z reklamy, ktéra ze wzgledu na jej funkcje, wyrazistosé
przekazu i skréotowo$é formy stanowi niewyczerpane zrédlo materiatu.
Ponadto reklama jako medium dobrze znane uczniom jest w stanie zbu-
dowaé ich pozytywna motywacje do nauki jezyka, zniwelowaé opory
w poprawnej artykulacji obcych glosek. Tworzy najczesciej dobry wzorzec
fonetyczny, uwrazliwia na wezlowe problemy jezykowe (konstrukcje
gramatyczne, deklinacja, sktadnia) oraz zacheca do kreatywnosci, imito-
wania, tworzenia wlasnych wersji i powtérzen, a o to przeciez w ¢éwicze-
niach fonetycznych chodzi.

Role zartu jezykowego, wokoét ktorego zbudowany jest caly tekst do
éwiczen, pokazuje nastepujacy dialogls:

Bim: Na wie geht’s?

Sala: Ach ich bin miide. Aber ich muss lernen.

Bim: Was lernst du denn?

Sala: Ich lerne Deutsch. Ich lerne Grammatik. Und Phonetik.

Bim: Aber das ist doch ganz einfach.

Sala: Was ist einfach?

Bim: Na, Deutsch ist einfach.

Sala: Nein. Deutsch ist ein Fach. Mein Lieblingsfach. Verstehst du: Ein
Fach, aber nicht einfach.

Wiekszoéé éwiczen fonetycznych nadaje sie do uzytku zaréwno pod-
czas zajeé¢ dla poczatkujacych, jak i zaawansowanych jezykowo uczniéw.
Ich doborem powinno kierowaé oprécz zawartoSci merytorycznej oczy-
wiscie takze kryterium dostepnosci leksykalnej. Traktowanie ¢éwiczen
fonetycznych jako urozmaicenia lekcji czy wrecz zabawy zwieksza ich
potencjat w zakresie utrwalania prawidlowej wymowy, motywacji do sa-
modoskonalenia i kreatywnos$ci. Unika sie w ten sposéb monotonnego
powtarzania dzwiekéw i struktur. Oto przyklad éwiczenia do zastosowa-
nia na poziomie podstawowym, gdzie obok realizacji foneméw i redukeji
mamy do czynienia ze zréznicowaniem prozodiilé:

15 U. Hirschfeld, K. Reinke, Phonetik mit Simsalabim. Videoiibungskurs fiir Deutsch-
lernende, Langenscheidt, Miinchen 1998.

16 E. Stock, U. Hirschfeld (red.), Phonothek Deutsch als Fremdsprache. Arbeitsbuch,
Langenscheidt, Leipzig, Berlin, Miinchen 1998.
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A: Morgen.
B: Morgen.
A: Morgen?
B: Morgen!

Cechy prozodyjne (intonacja) nadajg tu jednobrzmigcym wypowie-
dziom odmienny charakter, raz bedzie to pozdrowienie, raz umoéwienie
sie na jutro.

Prozodia, ktérej nauczanie jest, niestety, czesto spychane na dalszy
plan przez ¢wiczenia systemu gloskowego, moze nie$é ze sobg istotne dla
charakteru wypowiedzi cechy znaczeniowe. Nalezy tu podkreslié, ze nie-
wlasciwe zastosowanie Srodkéw prozodyjnych moze skutkowaé niepowo-
dzeniem komunikacyjnym o wiekszej randze niz bledy w artykulacji gto-
sek. ,Proces mowienia jest SciSle zwigzany z intonacjg. Mozna jg nazwacé
naturalng sferg istnienia mowy. W procesie komunikacji intonacja do-
starcza wielowymiarowego przekazu. Oprécz semantycznej zawartosci
wypowiedzi czlowiek przekazuje za pomocg intonacji wiedze o sobie
1 0 swoim stosunku do §wiata”l?. Slowa majg swoje znaczenie, ale dopiero
intonacja nadaje im wyraz, dzieki ktéremu to znaczenie nabiera zamie-
rzonego sensu.

Niewyczerpanym Zrédtem wszelkich zabaw jezykowych jest poezja
konkretna, gdzie aspekt semantyczny wspélgra i jest réwnowazny z wi-
zualnym i dZwiekowym. Teksty te mozna czytaé, ogladaé, stuchaé i re-
produkowaé. Ponizszy przyklad, wiersz empfindungsworter autorstwa
Rudolfa Ottona Wiemera, zmusza wrecz do nadania emocjonalnego za-
barwienia poszczegélnym frazom. Jest to doskonate ¢wiczenie odbioru,
rozumienia i nadawania znaczenia prostym zwrotom wla$nie za pomoca
intonacji.

aha die deutschen
ei die deutschen
hurra die deutschen
pfui die deutschen
ach die deutschen
nanu die deutschen
oho die deutschen
hm die deutschen
nein die deutschen
jaja die deutschen

17 0. Abakumowa, O. Bierdnikowa, L. Wieliczkowa, E. Pietroczenko, Intonacyja i jazy-
kowaje soznanije, Wydawnictwo Woroneskiego Uniwersytetu Paristwowego, Woronez
2001, s. 7.
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Przytoczmy jeszcze jedno éwiczenie, tym razem na akcent wyrazowy.
Ponizszy przyklad takze mozna stosowaé na réznych poziomach zaawan-
sowania. Podajemy pieé¢ wzoréw akcentowych:

1.

2
3
4.
5

o

o
®
e @

Zadanie polega na przyporzadkowaniu podanych wzoréw akcen-
towych do nazw miejscowo$ci niemieckich: Berlin, Erfurt, Hannover,
Marburg, Magdeburg, Neuruppin, Paderborn, Saarbriicken, Schwerin,
Tiibingen.

Podobny efekt uzyskamy poprzez tzw. mruczanki. To éwiczenie jak
malo ktore potrafi uczniom uswiadomic role intonacji. Uczniowie stuchaja
najpierw poszczegélnych stéw, potem ich sekwencji, tworzacych zwycza-
jowe, najczesciej uzywane w komunikacji zwroty. Nie sa one jednak wy-
powiadane przez lektora, lecz ,wymruczane”. Z listy stéw i zwrotéw nale-
zy wybra¢ odpowiadajace ustyszanym schematom. Nastepna faza
éwiczenia polega na prezentacji przez uczniéw wlasnych ,mruczanek”,
ktore reszta grupy musi odgadnaé sposrod trzech zwrotéw wypisanych na
tablicy.

Zbior jednostek rytmicznych, poczawszy od prostych, jak w powyz-
szych przyktadach, az do bardziej skomplikowanych, sktadajacych sie
z najczesciej uzywanych w jezyku potocznym zwrotéw, mozna traktowaé
jako podstawe do ksztattowania struktur syntaktycznych?s,

ich will nicht sie sieht mich mir reicht’s jetzt
ich weil} nicht du darfst es es regnet

ich glaub’s nicht  er liebt mich es hagelt

ich hab es sie kommt nicht es geht so

ich hab’s jetzt das geht nicht der Schnee fallt
ich mag dich das macht nichts der Zug kommt
ich hass dich das wird schon das will ich

ich komme das stort mich ist gut jetzt

ich komm schon ich merk das mich stort es

18 1. Veli¢kova, op. cit., s. 13.
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Imperative:

fahr langsam vergiss nicht komm ritber  geh weg hier
verlass ihn komm hierher vertrau mir nun mach schon
verzeih mir na komm schon na geh schon

Fragen:

warum denn wo bist du bist du das

wann gehst du wie viel denn ist gut so

was willst du wie heifit du du bleibst doch

wie geht’s dir was siehst du geniigt es

wieso denn woher denn gefallt’s dir
Bestimmungen:

schon wieder hertiiber im Kiihlschrank

schon immer schon moglich bestimmt nicht

genauso zu Hause von mir aus

wie immer mit Freude absichtlich

nie wieder zum Bécker am Abend

Nalezy pamietaé, ze nawyki rytmiczno-intonacyjne uformowane przez
ojczysty jezyk sg bardzo silnie zautomatyzowane i dlatego zdecydowanie
trudniej jest liczyé na teoretyczna podbudowe i role $wiadomego sto-
sowania regul, tak jak to moze mie¢ miejsce w przypadku artykulacji glo-
sek. Praca z doroslymi uczniami jest tu zdecydowanie trudniejsza. Pomoc-
ne mogg by¢ uzgodnione wezesniej i czytelne znaki graficzne oraz gesty.

Produktywne i kreatywne ¢wiczenia fonetyczne koncentruja sie wokot
poczatkowego impulsu, ktéry jest punktem wyjscia do aktywnosci uczniéw.
Pracujac wedlug podanego wzoru, tworzg oni i uzupetniajg stowa, zdania
i cate teksty. Ponizszy przykiad autorstwa Dietera Kerscheka to tekst,
ktorego najpierw uczniowie sluchajg, potem go powtarzaja, a na koncu
sami uzupelniajg wedtug wlasnego uznanial®.

GruBBbotschaften
Fiir Dieter Kerschek

ich griifie euch & euch & euch

ich griifle auch euch

ich griifle alle anderen ebenfalls

ich griifle mich Dieter Kerschek besonders
ich griifle zuriick und im voraus

19 E. Stock, U. Hirschfeld, op. cit.
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ich griilfle den der mich griifit

ich griife selbst den der mich nicht griifit

ich lasse griflen

ich griifle die toten wie die lebendigen

ich griifle aus dem urlaub

ich griifle die kreisenden kosmonauten

ich grifle die hauskatze schnurr (sie griuf} ich)
ich griifle diese grulbotschaften

ich griife die begriilen daf3

ich griufle

Podobne éwiczenia mozna przeprowadzaé na podstawie wielu tek-
stow: literackich, reklamowych, stéw piosenek. Jest tu szerokie pole do
popisu dla nauczyciela, ktory nie powinien zadowalaé¢ sie osiagnieciem
pewnego etapu rozwoju zawodowego, lecz musi stale poszukiwaé nowych
$rodkow i metod, nowych modeli nauczania. Jego zadaniem jest sprawic,
aby uczniowie opuscili dobrze sobie znany obszar wlasnego jezyka ojczy-
stego i razem z nim odkrywali nowa kraine znaczen i dzwiek6w. Musi byé
po niej dobrym przewodnikiem.

Zakonczenie

Opanowanie obcej wymowy jest zadaniem w pelni realnym. Dotyczy to
nie tylko dzieci, u ktérych szanse uzyskania pozadanych efektéw w tym
zakresie nie podlegaja watpliwosci ze wzgledu na naturalne procesy roz-
wojowe. Osiggniecie tego celu w przypadku starszych uczniéw, bedacych
w wieku, w ktorym nie wystepuja juz procesy spontanicznego i podswia-
domego imitowania ciggéw fonicznych, jest zagadnieniem bardziej ztozo-
nym. Szczeg6lng role odgrywa w tym wzgledzie osoba doswiadczonego
nauczyciela, ktéry charakteryzuje sie nie tylko tym, ze kompetencje fone-
tyczng opanowatl w sposéb modelowy, lecz takze posiada szeroka wiedze
teoretyczng dotyczacg fonetyki oraz dysponuje obszernym i ré6znorodnym
warsztatem pracy w postaci przyktadéw, ¢wiczen, nagran i innych mate-
riatéw zrédtowych implikujacych rozwéj wspomnianej wyzej kompetencji.

Wyrobienie nowych, ,,obcych” nawykéw artykulacyjnych jest mozliwe
poprzez intensywne i systematyczne ¢wiczenia. Jednak na efekty artyku-
lacyjne czeka sie czasami bardzo dtugo. Warto tez podkreslié, iz u niekto-
rych uczacych sie istnieje nieprzekraczalna mentalna bariera, ktéra nie
pozwala im wyj$é poza ,fonetyczne granice” wlasnego jezyka. Jednakze
w wiekszoSci przypadkéw przy odpowiedniej motywacji i uSwiadomieniu
sobie koniecznosci konsekwentnego realizowania ¢wiczen fonetycznych
mozna osiggnac¢ sukces.
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German language teaching in the aspect
of pronunciation — between tradition
and the requirements of tomorrow

Summary

The paper discusses the role of teaching pronunciation as one of language teach-
ing elements, on the example of German. It describes the purpose of teaching
phonetics, along with the involvement of the teacher in the process. The paper
presents the causes of difficulties and failures, as well as methodology of evaluat-
ing learners’ progress. Moreover, the text provides several examples of exercises
used in German phonetics classes.



MARIA PIEPRZYK

Nauczanie jezyka obcego dzieci

Wprowadzenie

Rozbudzanie ciekawos$ci, inicjowanie wspdlnych zabaw i gier to wazne
elementy aktywnos$ci nauczyciela. W przypadku dzieci najmtodszych na-
lezy dazyé do tego, by nauczanie jezykéw obcych odbywalo sie z wykorzy-
staniem strategii ludycznej. Metodyka nauczania jezykéw obcych wraz
z podejsciem komunikacyjnym wskazuja na niebywalg istotno$é technik
ludycznych (zabaw, gier, symulacji) w procesie opanowywania jezyka
obcego przez dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Pozwala-
ja one wzbudzi¢ autentyczne zainteresowanie danym jezykiem oraz wy-
zwoli¢ motywacje dzieci do nauki jezyka obcego, decydujace o skuteczno-
$ci dziatan nauczyciela w tym zakresie.

Metody nauczania jezyka obcego

Wybér metody nauczania jest bardzo wazng czynno§cig w procesie pla-
nowania nauczania jezyka obcego. Jak podaje Waldemar Pfeiffer, ,przez
metode rozumie sie najczesciej — zgodnie z jej greckim zZrédlostowem met-
hodos = droga do celu — sposéb nauczania jezyka. Metoda odpowiada wiec
na pytanie: jak nauczac¢”. W historii nauczania jezykéw obcych wystepo-
walo wiele réznorodnych metod nauczania. Pfeiffer podzielit je na:
— metody bezposrednie, ktore sa rezultatem refleksji nad naturalnym
sposobem przyswajania jezyka; nastepuje tu zwrot w kierunku nau-
czania aktywnego, w ktérym dominuje jezyk moéwiony, np. metoda

1'W. Pfeiffer, Nauka jezykow obcych. Od praktyki do praktyki, Wagros, Poznan 2001,
s. 50.
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naturalna, audiolingwalna, audiowizualna strukturalno-globalna,
komunikacyjna,;

— metody posrednie, droga do opanowania jezyka poprzez nauke regut
gramatycznych; §wiadomie wlacza sie tu jezyk ojczysty w proces
nauczania, gdyz jest on uktadem odniesienia i podstawg poréwnaw-
czg, np. metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, kognitywna;

—metody posredniczgce, laczace znane metody z uwzglednieniem
przynajmniej dwoéch czynnikéw — specyfiki grupy uczacych sie oraz
sytuacji, w ktérej przebiega proces uczenia sie, np. wspoétczesna me-
toda eklektyczna;

— metody alternatywne stwarzajace w jakim$ sensie nowe, niekon-
wencjonalne techniki nauczania; opierajg sie na sferze aspektow
afektywnych i dotycza pozytywnych relacji miedzy nauczycielem
a uczniem, np. podejScie naturalne, sugestopedia, metoda The Si-
lent Way2.

7 kolei Hanna Komorowska dokonuje podzialu na metody konwencjo-
nalne, niekonwencjonalne i podejscie komunikacyjne3. Metody konwen-
cjonalne (nazywane tez metodami tradycyjnymi) czesto mozna jeszcze
spotka¢ w codziennej praktyce nauczania. Poza tym nowsze metody
w wielu przypadkach bazuja wla$nie na zawarto$ci metod tradycyjnych.
Wyréznia sie cztery podstawowe metody konwencjonalne:

1. Metode bezpos$rednig, nalezaca do najwcze$niejszych metod nau-
czania. Opiera sie ona na naturalnym kontakcie nauczyciela z uczniem,
jej gtéwnym celem jest umiejetnosé prowadzenia rozmowy, dlatego cza-
sem jest nazywana metoda konwersacyjna. Sposobem nauczania sg natu-
ralne rozmowy toczgce sie w jezyku obcym (albo nauczyciel jest obcokra-
jowcem, albo uczenn wyjezdza do kraju, w ktéorym uzywa sie danego
jezyka).

2. Metode gramatyczno-ttumaczeniowa, ktéra zostata wypracowana
w toku nauczania taciny. Celem nauki jest takie opanowanie systemu
gramatycznego i slownictwa jezyka obcego, by uczen samodzielnie mogt
czytaé i rozumieé obcojezyczne teksty. Podczas nauki czyta sie i ttumaczy
teksty z jezyka obcego na jezyk ojczysty. Opiera sie ona na przekonaniu,
ze podstawg nauczania sg komentarze gramatyczne i tekst dydaktyczny.

3. Metode audiolingwalng powstala podczas II wojny $wiatowej
w USA jako szybki i skuteczny sposéb nauczania zoilnierzy. W $wiecie
rozpowszechnita sie jako pierwsza naukowa metoda nauczania jezykéw

2 Ibidem, s. 69-91.
3 H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykow obcych, Fraszka Edukacyjna, War-
szawa 2001, s. 20.
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obcych. Celem nauki jezyka obcego jest opanowanie czterech sprawnosci
jezykowych, w kolejnosci: stuchania, méwienia, czytania, pisania. W tej
metodzie wyksztalca sie u ucznia odpowiednie nawyki, czyli trwate
zwigzki miedzy bodZcem a reakcjg. Nawyki wyrabia sie mechanicznie
przez wielokrotne powtarzanie, zapamietywanie i utrwalanie danego
materiatu. Unika sie popelniania przez uczniéw bledéow, gdyz moglyby
one utrwalié sie u nich jako nawyk. Dlatego podczas uczenia catkowicie
eliminuje sie jezyk ojczysty (by osoba uczgca sie nie por6wnywata struk-
tur obcojezycznych z ojczystymi). Objasnianie, komentarze gramatyczne
czy analiza materiatu jezykowego sg pomijane. Uczenie nastepuje bezre-
fleksyjnie, przez analogie, powtarzanie i zapamietywanie. Duzg role od-
grywa magnetofon i laboratorium jezykowe. Dzieki tej metodzie rozpo-
wszechnilo sie planowanie kursu jezykowego i tworzenie programu
nauczania ukierunkowanego na sprawnosci zywego jezyka. Opracowany
zostat tez zaséb technik ¢éwiczeniowych (tzw. dryli jezykowych), ktére sg
powszechnie wykorzystywane w innych metodach.

4. Metode kognitywna, ktéra powstala dzieki rewolucji w jezykoznaw-
stwie dokonanej przez prace Noama Chomsky’ego w latach 70. XX wieku.
Metoda ta nazywana jest réwniez unowocze$niong metoda gramatyczno-
-thumaczeniowa. Jest skutkiem rozczarowania plynacego z zatozerr metody
audiolingwalnej. Podkresla ona, Ze jezyk ma charakter twérczy, poniewaz
rozumiemy i budujemy zdania, ktérych wcze$niej nigdy nie styszeliSmy
(nie wyuczyliSmy sie ich). Postugiwanie sie jezykiem obcym nie jest na-
wykowe, a innowacyjne. Celem nauki jest wyksztalcenie u ucznia kompe-
tencji jezykowej, ktora pozwoli za pomocg regul gramatycznych rozumieé
1 samodzielnie tworzyé wiele poprawnych zdan w jezyku obcym. Szcze-
golng uwage zwraca sie tutaj na twoérczy charakter postugiwania sie je-
zykiem obcym oraz na role sprawnosci receptywnych (w szczegélnosci
stuchania). Btad jest niezbednym krokiem w procesie zdobywania wiedzy,
a refleksja, analiza, komentarz nauczyciela — wazng pomoca podczas
uczenia sie?.

Od lat 60. rozwija sie nurt metod niekonwencjonalnych, ktory zyskuje
coraz wiekszg popularno$é. Metody w nim powstajace maja wiele wspél-
nych cech. Uwage skupia sie tu na uczniu i jego prawach, poczuciu bez-
pieczenstwa, zainteresowaniach, stylu uczenia sie, preferencjach. Nauka
nie odbywa sie tylko w sferze naszego umystu, nasze cialo i emocje row-
niez podlegaja procesowi nauczania jezyka obcegos. W tych metodach
wystepuje integracja i koordynacja takich aspektéw nauki, jak aspekty

4 Ibidem, s. 21-23.
5 Loc. cit.
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kognitywne, komunikacyjne, emocjonalne i fizyczno-praktyczne. Czesto
wlagcza sie do zajeé jezykowych elementy niewerbalne i parawerbalne, np.
mimike, gesty, ¢wiczenia relaksacyjne, muzykeS. Do najwazniejszych
metod niekonwencjonalnych zaliczamy: metode reagowania calym ciatem
(TPR), metode The Silent Way, metode naturalng, sugestopedie.

Oprécz wymienionych metod nauczania jezyka obcego wskazuje sie
tez na podejscie komunikacyjne. Zazwyczaj nie zalicza sie go do metod
konwencjonalnych lub niekonwencjonalnych, dlatego czeSciej uzywa sie
okreglenia ,podejs$cie” niz ,metoda”. Powstalo w potowie lat 70., a dzi$
jest najbardziej powszechnym podejSciem w nauczaniu jezykéw obcych.
Wspoétczesnie ma postaé eklektyczng — taczy w sobie wiele cech metod
konwencjonalnych i niekonwencjonalnych. Gléwnym celem podejscia ko-
munikacyjnego jest zdobycie przez uczniéw umiejetnosci skutecznego
porozumiewania sie w jezyku obcym. Kompetencja komunikacyjna jest
tutaj rozumiana wtasnie jako sprawno$é¢ efektywnego porozumiewania
sie w spos6b odpowiadajacy danej sytuacji. Aby zrealizowaé ten cel, po-
znaje sie gramatyke danego jezyka obcego, funkcje wypowiedzi i ich wza-
jemne zaleznoSci. Catkowita poprawno$é gramatyczna nie jest jednak
najistotniejsza, o ile moze odbywaé sie skuteczne porozumiewanie sie
w jezyku obcym, adekwatne do sytuacji i tematu rozmowy?. Nauczyciel
tylko wspomaga proces uczenia sie, zacheca podopiecznych do samodziel-
nej nauki i kreatywnego postugiwania sie jezykiem obcym oraz pobudza
aktywno$¢é ucznia, ktéry jest partnerem w procesie nauczanias. Nauczy-
ciele pracujacy w mys$l tych zalozen staraja sie tworzyé jak najwiecej sy-
tuacji, w ktorych uczniowie znajdg sie w warunkach maksymalnie zbli-
zonych do autentycznych. Dlatego ¢wiczenia lekcyjne sa tak planowane,
aby odzwierciadlaly autentyczng komunikacje jezykowg. W procesie na-
uczania wystepuje wiele dialogéw, symulacji, odgrywania rdl, zgadywa-
nek, gier. W podejsciu komunikacyjnym po raz pierwszy zwrécono uwage,
ze wazniejsza od nauki samego jezyka jako systemu, jest nauka umiejet-
no$ci uzyskiwania i przekazywania informacji, przy czym istotna jest
skuteczno$¢ tego przekazu, a nie jego poprawno$é gramatyczna®.

Zgodnie z podej$ciem komunikacyjnym proces nauczania jezyka
obcego matych dzieci koncentruje sie przede wszystkim na nauczaniu
moéwienia w jezyku obcym. Sprawno§¢ mowienia jest procesem dwustop-
niowym:

6 W. Pfeiffer, op. cit., s. 84-85.

7 H. Komorowska, op. cit., s. 27.
8 W. Pfeiffer, op. cit., s. 77.

9 H. Komorowska, op. cit., s. 27.
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— pierwszy stopien to etap produkeji mownej SciSle kontrolowanej
(czas, kiedy uczen przyswaja sobie strukture i jej wymowe; jest to
faza utrwalania, poprawiania bledéw);

— drugi stopien to etap aktywizowania struktury (nauczyciel stwarza
sytuacje, w ktérej uczen bedzie moégt efektywnie porozumiewaé sie
w jezyku obcym; pelni funkcje animatora i inspiratora wypowiedzi
ustnych uczniéw).

Przejscie do etapu swobodnego uzycia jezyka wigze sie ze zmiang po-
stawy nauczyciela. Nastepuje wtedy przetamanie wzoru organizacji pracy
w klasie. Na pierwszym etapie najczeSciej nauczyciel sprawuje Scisla
kontrole nad calg klasa/grupa, a komunikacja przebiega na linii nauczy-
ciel-uczen lub uczen—uczen (interakcje te nadzoruje nauczyciel i pozostate
dzieci). Natomiast na drugim etapie przewaza praca w grupach i parach
(uczniowie majg wtedy wieksze poczucie autentyczno$ci w porozumiewa-
niu sie z kolegg)19. U dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
najistotniejsze sg dwie sprawnosci jezykowe: stuchanie i méwienie (dzieci
bowiem sg w trakcie zdobywania sprawnosci czytania i pisania), totez
podejscie komunikacyjne wydaje sie najbardziej odpowiednie dla tej ka-
tegorii dzieci.

Strategie ludyczne w procesie aktywizowania
dzieci do nauki jezyka obcego

Teresa Siek-Piskozub definiuje strategie ludyczna jako wykorzystanie dla
celéw nauczania technik nawigzujacych do sfery ludycznej aktywnosci
cztowieka. Celem nauczania jest w tym przypadku doprowadzenie ucznia
do opanowania konkretnych sprawno$ci wyznaczonych przez program
nauczania, a celem dzialania ucznia jest zrealizowanie celu zabawy, gry.
W strategii ludycznej cel nauczania preferowany przez nauczyciela moze
by¢é przez dziecko w ogdle niezauwazony. Uczen realizuje konkretne dzia-
lanie, poniewaz chce wygrac lub czerpie zadowolenie z zaprezentowania
na forum grupy réwieéniczej swoich zdolnoscill,

Podstawowe kategorie technik wlasciwych strategii ludycznej to za-
bawy, gry i symulacje. Trudne jest wyznaczenie doktadnej granicy mie-

10 J. Dobrowolska, Rozwijanie sprawnosci mowienia; przyktady é¢wiczen, [w:] H. Komo-
rowska (red.), Cwiczenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego, WSiP, Warszawa 1988,
s. 142-143.

11T, Siek-Piskozub, Gry, zabawy i symulacje w procesie glottodydaktycznym, Wydaw-
nictwo Naukowe UAM, Poznan 1995, s. 30.
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dzy tymi rodzajami dziatan. Ponadto stosowanie zabawy, gry i symulacji
jako technik nauczania sprawilo, ze poszukuje sie cech wspélnych tych
aktywnos$ci. Mimo wskazanych trudnosci Siek-Piskozub scharakteryzo-
wala poszczegélne techniki nauczania wykorzystywane w strategii lu-
dycznej. I tak, aby dang aktywno$é nazwac gra, musi ona posiadaé dwie
cechy: reguly gry i rywalizacje grajacych. Symulacja charakteryzuje sie
dynamicznos$cig oraz tym, ze sytuacja w niej przedstawiona powinna imi-
towaé rzeczywisto$é lub byé zblizona do sytuacji autentycznych. Zabawe
za$ cechuje odmiennos$é od zwyklego powaznego zycia oraz ograniczonos§é
w czasie i przestrzenil?, Zagadnienie zabawy i gry rozwija Wincenty
Okon, wyrézniajac najistotniejsze cechy tych dziatan. I tak sg one — jak
stwierdza autor — wykonywane dla przyjemnosSci, czerpig swa tresc z zy-
cia spolecznego (zachowujac spontaniczno$é, uzewnetrzniaja specyficzne
warunki zycia w rodzinie, grupie réwiesniczej, pracy), porzadkuja je kon-
kretne reguly, umozliwiajgc realizacje tendencji niemozliwych do prze-
prowadzenia w zwyklej rzeczywistos$cil3.

Nalezy podkresli¢, ze wszelkie dzialanie zachodzgce podczas zabawy
jest odkrywczym, aktywnym i ustrukturalizowanym uczeniem sie, ktore
przynosi zadowolenie i rozpoczyna nowy proces poznawczy. W nauczaniu
jezykow obcych przedmiotem zabawy stajg sie tresSci nauczania, a regu-
lami zabawy sg wdrazane struktury z ,,ukryta gramatykg”14.

Dzieci poznaja otaczajacy je Swiat wielozmysltowo, dlatego takze jezyk
obcy powinny poznawaé¢ wszystkimi zmystami: wzrokiem, stuchem, we-
chem, dotykiem i smakiem. Niestety, najczeSciej w procesie nauczania
angazuje sie tylko zmyst wzroku i stuchu, a pomija sie pozostale zmysty.
Dzieci patrzg na tablice, czytaja, stuchajg nauczyciela, ogladajg obrazki
itp.15 Zastosowanie zabaw, gier i symulacji w procesie nauczania jezyka
obcego pozwala na multisensoryczne uczenie sie jezyka obcego. Techniki
ludyczne pomagajg dzieciom w efektywniejszym opanowaniu go i to
w preferowany przez nie sposéb — za pomoca wszystkich zmystéw.

Siek-Piskozub podaje: ,jezykowe techniki ludyczne, stosowane syste-
matycznie, moga pomoéc w ograniczeniu badz nawet catkowitym wyelimi-
nowaniu niektorych negatywnych czynnikéw hamujacych podjecie opera-
¢ji zwigzanych z opanowaniem jezyka. Techniki ludyczne, w wiekszym
stopniu niz inne tradycyjne techniki, wzbudzaja zainteresowanie uczniow

12 Tbidem, s. 27-29.

13 W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, PWN, Warszawa 1987, s. 35-43.

14 J. Brzezinski, Nauczanie jezykéw obcych dzieci, WSiP, Warszawa 1987, s. 117-119.

15 S. Krause, Popatrz, dotknij, poczuj... O wielozmystowym poznawaniu Swiata, ,Jezy-
ki Obce w Szkole” 2009 nr 1, s. 107-108.
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ze wzgledu na swa odmienno$é od tradycyjnych technik szkolnych, wyko-
rzystywanych nie tylko na zajeciach jezykowych. Pozwalajg na urozmai-
cenie ¢wiczen, przerwanie krytykowanej przez uczniéw monotonii”16,

Techniki ludyczne wymagajace kooperacji w zespole sg szczegélnie
korzystne dla budowania poczucia bezpieczeristwa na zajeciach i rozwija-
nia motywacji ucznié6w do nauki jezyka obcego. Do$wiadczenie przypad-
kowych poczatkowo zwyciestw w grze dopinguje uczniéw do pracy, aby
ponownie mogli do§wiadczy¢ sukcesu. Poza tym identyfikujgc sie z grupa,
uswiadamiajg sobie, iz ich brak wiedzy przeszkodzi grupie w odniesieniu
zwyciestwa, totez motywuja sie do uzupelniania wiedzy. Aktywnos¢
dziecka przestaje zatem zaleze¢ od motywacji zewnetrznej (ocen), a takze
przestaje opierac¢ sie na sitach zwigzanych z ludzkimi potrzebami (jak
potrzeba bezpieczenstwa i lek przed konsekwencjami).

Poza strategig ludyczng skuteczne okazuja sie tez metody angazujace
efekty estetyczne w postaci wrazen stuchowych, ktére powstaja podczas
korzystania z muzyki jako tla uczenia sie jezyka obcego, oraz wszystkie
inne metody wykorzystujace techniki ukierunkowane na pobudzanie
kreatywnosci i twoérczosci wérod uczacych sie. Takie metody wzbogacaja
struktury motywacji uczniéw!?’. Piosenka stymuluje poznanie (efekt
wplywu tre$ci zawartych w stowach), angazuje emocje (odbieranie warto-
Sci estetycznych utworu) oraz stwarza szanse lepszej wspélpracy moézgu
emocjonalnego z mozgiem intelektualnym. Wiele badan wskazuje, ze
pewne typy muzyki toruja droge przeptywu neuronéw, co wplywa na
szybko$¢é tego procesu oraz sile powigzan!s.

Podczas nauki stownictwa wazng role odgrywa kontekst. Dlatego za-
miast uczenia sie listy slow niepowigzanych znaczeniowo, bardziej efek-
tywne bedzie pogrupowanie ich w rodziny wyrazowe lub stworzenie ob-
szaré6w semantycznych. Poszerzaniu slownictwa najbardziej sprzyja
zastosowanie obcojezycznej piosenki, poniewaz na zapamietywanie stow
wplywa typowa dla wielu piosenek powtarzalno$é fraz. Poza tym piosenki
popularne podlegaja czestej ekspozycji oraz niosg zwykle duzy tadunek
emocjonalny. Latwiej zapamietuje sie te stowa, ktére majg dla uczniéw
znaczenie osobiste. W wigkszosci przypadkow tekst piosenki moze staé
sie odpowiednim kontekstem do réznego rodzaju ¢wiczen slownikowych,
ponadto ilustruje zastosowanie leksykalnych érodkéw stylistycznych (sy-
nonimy, antonimy, metafora, poréwnanie). Gramatyke réwniez nalezy

16 T. Siek-Piskozub, op. cit., s. 105.

17 Ibidem, s. 104-105.

18 T Siek-Piskozub, A. Wach (red.), Muzyka i stowa. Rola piosenki w procesie przyswa-
Jjania jezyka obcego, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2006, s. 63.
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przyswajaé sobie poprzez piosenki. We wspoélczesnych podrecznikach
sugerowany jest nastepujacy porzadek pracy nad gramatyka: wprowa-
dzenie struktury, wyttlumaczenie jej zastosowania i formy, praktyka je-
zykowa (koncentracja na poprawnosci z uwzglednieniem réznych kontek-
stow), produkcja jezykowa. Nauczyciel powinien wprowadzaé réznorodne
éwiczenia jezykowe na etapie praktyki jezykowej, aby zniwelowaé prze-
pasé¢ miedzy poziomem ¢wiczen opartych wylacznie na poprawnosci gra-
matycznej a etapem swobodnego uzywania jezyka. Dlatego skuteczne
bedzie zastosowanie takich materialéw eksponujacych dane struktury
gramatyczne, ktore osadzone sg w jakim§ konteks$cie. Warto wiec siegngé
po piosenke obcojezyczng, gdyz stanowi ona ciekawy kontekst do pracy
nad jezykiem, a jej tekst ilustruje zwigzek miedzy struktura i znacze-
niem. Kolejnym walorem piosenek jest fakt, ze sg one przykladem jezyka
autentycznego, zywego, odznaczajgcego sie duzg liczbg form jezyka
potocznego. Wszystko to wzbudza zainteresowanie uczniéw jezykiem
obcym oraz uswiadamia wielkg elastyczno$é zywego jezyka. Nalezy zwroé-
ci¢ réwniez uwage na zastosowanie piosenki podczas éwiczenn fonacyj-
nych. Poprawna wymowa jest niezwykle wazna, poniewaz zalezy od
niej, czy nasza wypowiedZ bedzie zrozumiana przez innych uzytkowni-
kow jezykald,

Motywacja w nauczaniu jezyka obcego

W latach 70. XX wieku w §wiatowej dydaktyce jezykow obcych nastapit
wzrost zainteresowania problematyka motywacji w nauczaniu. Wynikato
to z faktu, iz przesunieto punkt ciezko$ci z osoby nauczyciela na osobe
ucznia, z technik nauczania na techniki uczenia sie. Dotychczas w na-
uczaniu autorytarnym odwotywano sie niemal wylgcznie do sfery intelek-
tualnej osobowosci ucznia, a pomijano afektywna. Obecnie nie kwestionu-
je sie ogromnego wplywu, jaki wywieraja uczucia i emocje na proces
uczenia sie. To od nich w duzej mierze zalezy, czy uczen zdecyduje sie
uczestniczy¢ w danym rodzaju dziatalnosSci oraz jej przebieg i rezultaty?20.
Nie budzi wiec juz niczyjej watpliwosci fakt, ze w procesie uczenia sie
jezyka czynnie uczestnicza dwie podstawowe sfery osobowosSci ucznia —
intelektualna (kognitywna) i emocjonalno-uczuciowa (afektywna). Obie te

19 Tbidem, s. 124-127.
20 M. Szalek, Sposoby podnoszenia motywacji na lekcjach jezyka obcego, Wagros, Po-
znan 1992, s. 9-11.
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sfery znajduja sie w nierozerwalnym zwiazku, wzajemnie sie uzupetnia-
jac i warunkujgc?!.

Podkresla sie, ze duza motywacja ucznia przejawiajgca sie w trwalym
zainteresowaniu nauka jezyka i wierze w osiagniecie konicowego sukcesu,
jest znacznie wazniejsza anizeli stosowane metody i techniki nauczania.
Uczen silnie zmotywowany opanuje jezyk kazda metoda, a nawet wbhrew
niej. Natomiast najlepsza metoda nauczania okaze sie nieskuteczna, gdy
nie spotka sie z zainteresowaniem ze strony ucznia. Wzbudzenie w uczniu
motywacji do nauki jezyka obcego i podtrzymanie jej na wlasciwym
poziomie w trakcie catego kursu stanowi wiec jeden z wazniejszych pro-
bleméw wspotczesnej dydaktyki jezykéw obcych. Znaczenie motywacji
polega na tym, ze wywoluje ona w umysle ucznia pozadang reakcje tan-
cuchowa, ktéra mozna przedstawi¢ w nastepujacy sposéb: motywacja —
wzbudzenie pozytywnych emocji — nalezyte pobudzenie organizmu —
wzmozona aktywno$§¢é umystowa — przyspieszenie i usprawnienie procesu
aktywizacji jezyka?2,

Gléwne rodzaje motywacji powigzane siecia wzajemnych zwigzkéw
i zalezno$ci tworzg hierarchiczng strukture. Punktem wyj$cia w typologii
motywacji jest podzial na motywacje pierwotng (potrzeba komunikowa-
nia sie w celu zaspokojenia elementarnych konieczno$ci zyciowych)
1 wtérng (jest stabsza od pierwotnej, towarzyszy np. szkolnej nauce jezy-
ka obcego). Te druga dzielimy na pozytywng i negatywng (w zalezno$ci
od odczuwanych emocji i uczué ucznia). Motywacja pozytywna wystepuje,
gdy procesowi nauczania przySwieca perspektywa okre§lonej korzysci.
W zalezno$ci od rodzaju tej korzy$ci mozemy wyrézni¢ motywacje inte-
gracyjng (impulsem do nauki jezyka obcego sa tkwigce w niej wartosci:
poznanie jezyka i identyfikacja z kultura docelowa) i instrumentalnag
(jezyk obcy jako narzedzie do osiggniecia danego celu, np. opanowanie
jezyka ze wzgledéw zawodowych)23.

Do najwazniejszych motywéw uczenia sie jezykéw obcych naleza:

— motyw poznawczy (dgazenie do kognitywnego poznania, przezycia

i do§wiadczenia czego$ nowego, okreslany czesto jako motyw cieka-
wosci),

— motyw uzytecznoSci (rozpatrywanie warto$ci uczenia sie jezyka ob-
cego pod katem indywidualnej nauki, przyszlego zawodu oraz
uwzglednianie rangi danego jezyka w spoteczenstwie i korzysci, ja-
kie moga wynikac ze znajomosci tego jezyka),

21 Jbidem, s. 16-17.
22 Tbidem, s. 80-82.
23 Ibidem, s. 93.
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— motyw komunikacyjny (dazenie do jezykowej, wielostronnej wymia-
ny informacji w danym jezyku),

— motyw przezyé¢ (dazenie do przezy¢ emocjonalnych wywotanych od-
powiednim materiatem jezykowym i dydaktycznym),

— motyw nauczyciela (ma szczegélne znaczenie w nauce dzieci i mlo-
dziezy, uczniowie uczg sie dla nauczyciela),

— motyw rodzicéow (uczniowie chca sprosta¢c wymaganiom rodzicow,
uczgc sie, cheag im sprawiacé radoscé),

— motyw spoleczny (dotyczy rangi, jaka zajmujg pobudki spoteczne
w nauce jezyka obcego),

— motyw prestizu (wystepuje gltéwnie u dorostych, zwigzany z we-
wnetrzna potrzeba dowarto$ciowania sie poprzez znajomo$é jezyka
obcego)?4.

Nalezy odro6znié pojecie motywacji od motywowania. Motywacja moze
by¢ wzglednie stata, a motywowanie ma charakter dynamiczny, poniewaz
jest $wiadomym i aktywnym formowaniem procesu nauczania przez
uczniéw i nauczycieli. Motywacje mozemy okresli¢ jako cel, do ktérego
dazymy, natomiast motywowanie jest Srodkiem lub droga dydaktyczna
do osiagniecia owego celu. Pfeiffer podaje, iz ,motywacja jest pewnag hipo-
tetycznag konstrukcja, ktérej znajomosé mozna wykorzystaé, aby wywotac
w uczniu odpowiednie zachowanie. Motywowanie natomiast opisuje sta-
rania nauczyciela, ktére nalezy podjaé, aby zainicjowaé¢ dane zachowanie
lub tez zmiane zachowania. Warto w tym miejscu podkreslié, ze w po-
czatkach nauczania motywacja jest rzadko w pelni rozwinieta, szereg
motywow bedzie wzbudzonych, odkrytych i zinterioryzowanych dopiero
w wyniku motywowania”25,

Nalezy podkreslié, iz wezesna nauka jezyka obcego nie ma charakteru
systematycznego, lecz raczej stanowi ostuchanie sie z jezykiem, jest bu-
dowaniem pozytywnej motywacji i tworzeniem podwalin pod przyszla
nauke jezyka obcego26. Dlatego tak wazne sa poczynania nauczyciela
zmierzajace do zapewnienia uczgcym sie okreslonego komfortu psychicz-
nego, a mianowicie poczucia zaufania i bezpieczenstwa podczas procesu
uczenia sie, poczucia akceptacji, stwarzania atmosfery autentycznosci,
zrozumienia, empatii, wzajemnego szacunku?7.

24 W. Pfeiffer, op. cit., s. 112-113.

25 Ibidem, s. 112.

26 E. Skoczylas-Krotla, Jezyk obcy juz w przedszkolu?, [w:] S. Wtoch (red.), Edukacja
przedszkolna w teorii i praktyce, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2006,
s. 2717.

27 M. Szalek, Sposoby podnoszenia motywacji..., s. 14-16.
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Joanna Rokita-Jaskow zwraca ponadto uwage na znaczenie umiejet-
nosci interakcyjnych, ,bo dzieki nim nauczyciel jest lubiany przez swoich
uczniéw. Nauczyciel posiadajgcy dobre umiejetnosci interakcyjne przeja-
wia swdj entuzjazm do dzieci i nauczania poprzez zywa mimike twarzy,
energiczne gesty, modulacje gltosu (np. nasladowanie réznych dzwiekéw).
Cechy te sprawiaja, ze nauczyciel przycigga uwage dzieci i sam w sobie
jest »pomocag« dydaktyczng”2s.

W procesie rozwijania motywacji dzieci do nauki jezyka obcego nie do
przecenienia jest rowniez odpowiedni wybér tresci nauczania, ktéry po-
winien uwzgledniaé¢ wiek i zainteresowania uczniéw. Dlatego wazne jest
kazdorazowe aktualizowanie i dostosowywanie tre$ci programowych
1 podrecznikowych do potrzeb i oczekiwan poszczegdlnych grup uczniow-
skich. Tematami o funkcji motywacyjno-inspiracyjne;j sa:

— tematy krajo- i kulturoznawcze — odwotujace sie gléwnie do motywu
poznawczego, pelnig takze funkcje wychowawczg ksztaltujaca pozy-
tywny stosunek emocjonalny do poznawanego narodu i kraju;

— tematy historyczne — cho¢ wspétcze$nie obserwuje sie spadek zain-
teresowania tematami historycznymi,

— tematy dotyczace codziennej rzeczywisto$ci/Srodowiska dzieci — cie-
szg sie wérod nich ogromnym zainteresowaniem;

— tematy humorystyczne — rozladowujgce napiecie, przeciwdziatajgce
nudzie i aktywizujace my$lenie;

— tematy zwigzane z korelacja miedzyprzedmiotowg, wykorzystujace
tre$ci nauczania innych przedmiotéw, np. geografii, biologii itd.29

Nalezy zaakcentowaé przy tym, iz w procesie motywowania dzieci do
nauki jezyka obcego bardzo istotne jest jasne formulowanie celéw nau-
czania danej lekcji, aktywizowanie uczniéw, indywidualizowanie procesu
nauczania, wykorzystywanie naturalnej ciekawos$ci dzieci, nagradzanie
(a nie karanie), a wiec stwarzanie atmosfery uznania. Wazne jest takze
wykorzystywanie w procesie nauczania jezykow obcych mediéw (materia-
6w takich jak film, programy radiowe, réznorodne materialty ikonogra-
ficzne), co bardzo urozmaica zajecia i wzbudza zainteresowanie dzieci.
Nade wszystko za$ nalezy pamietaé, aby w procesie rozwijania motywacji
dzieci do nauki jezyka obcego wszelkie sytuacje lekcyjne przyblizaé do
autentycznych sytuacji komunikacyjnych, bowiem dla uczniéw umiejet-
no$¢ porozumiewania sie w danym jezyku jest podstawowym miernikiem
czynionych postepows30.

28 J. Rokita-Jaskow, Moje dziecko uczy sie jezyka obcego. Najczesciej zadawane pyta-
nia, Wydawnictwo Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2010, s. 38.

29 W. Pfeiffer, op. cit., s. 116-117.

30 Tbidem, s. 118-120.
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W rozwazaniach dotyczacych motywacji do nauki jezykéw obcych na-
lezy réwniez zwroéci¢ uwage na zasady nauczania. Marek Szatek stwier-
dza, iz ,mozemy okresli¢ zasady nauczania jako pewne ogélne wskazowki
(dyrektywy, postulaty) odnoszace sie do celow, tresci, sposob6éw i organi-
zacji nauczania i tworzgce tgcznie pewna spdjng cato§é”sl. I tak mozna
wyr6znic:

1. Zasade komunikatywnosSci: to zasada nadrzedna, ktérej podporzad-
kowane sg pozostale; polega na maksymalnym upodobnieniu nauczania
jezyka obcego do realnej komunikacji jezykowej, w zwigzku z tym dzia-
lalno$é éwiczebna na zajeciach powinna by¢ ukierunkowana na uksztat-
towanie u dzieci umiejetno$ci postugiwania sie jezykiem obcym jako
narzedziem porozumiewania sie (narzedziem przekazu i odbioru okreslo-
nych tresci). Aby realizowaé zajecia zgodnie z tg zasada, nalezy pamietac,
ze rzeczywista komunikacja jezykowa jest ukierunkowana na tresé (isto-
ta komunikowania sie jest wymiana informacji/tresci/znaczen). Niestety,
bardzo czesto podczas lekcji nauczyciele zwracaja uwage przede wszyst-
kim na poprawno$¢ jezykowa, a nie na tre$é poszczegélnych wypowiedzi
ucznia32,

2. Zasade sytuacyjnoSci: ta zasada jest niejako uzupelnieniem zasady
komunikatywnosci. Akt komunikacji jezykowej nie przebiega w prézni,
lecz zawsze powiazany jest z konkretng sytuacjg. Sktada sie na nig sze-
reg komponentow: miejsce i czas komunikacji, uczestnicy tego procesu,
temat i cel komunikacji oraz jej forma (to wszystko determinuje werbalne
1 niewerbalne zachowanie sie rozméwcéw). W zasadzie mozna wyréznic
dwa rodzaje sytuacji:

— naturalne — komunikacyjne, ktére tworza konteksty zwigzane z pro-

wadzeniem lekcji (np. wydawanie uczniom polecen);

— nieprzewidziane, zachodzace na terenie klasy badz szkoly (np. nieo-

czekiwane wydarzenie na boisku szkolnym)33.

3. Zasade kognitywnos$ci, ktéra zwana jest takze zasada $§wiadomego
nauczania lub zasadg $wiadomego podejscia. Oznacza to, ze proces nau-
czania i uczenia sie jezyka obcego powinien by¢é nacechowany rozumie-
niem. Szalek wyjaénia, iz ,w praktyce zasada kognitywnoS$ci oznacza
przyjecie przez nauczyciela takiej kolejnosci postepowania, zgodnie z kto-
rg uczacy sie sg najpierw zaznajamiani z istotg kazdego nowego zjawiska
jezykowego (tj. z jego forma, znaczeniem i funkcjg), a nastepnie — za po-

31 M. Szatek, Jak motywowaé uczniow do nauki jezyka obcego. Motywacja w teorii
i praktyce, Wagros, Poznan 2004, s. 95.

32 Tbidem, s. 95-110.

33 Ibidem, s. 110-111.
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moca odpowiednich éwiczen — praktycznie je opanowuja — receptywnie
lub produktywnie. Méwigc inaczej, zasada kognitywnego nauczania pole-
ga na ksztaltowaniu i rozwijaniu u uczniéw nawykéw i umiejetnosci
mownych w sposéb $§wiadomy, w mysl znanego schematu: wiadomosci >
nawyki > umiejetnosci”34.

4. Zasade problemowosci: majaca charakter ogélnodydaktyczny (znaj-
duje zastosowanie nie tylko w nauczaniu jezykéw obcych, ale réwniez
innych przedmiotéw). W nauczaniu problemowym nauczyciel nie przeka-
zuje wiedzy bezposrednio, lecz aranzuje na lekcji szereg sytuacji proble-
mowych, ktorych rozwigzanie wymaga od uczniéw wysitku intelektual-
nego i prowadzi ich do samodzielnego zdobywania wiadomo§ci35.

5. Zasade nauczania poprzez gre i zabawe: gry i zabawy jezykowe
ukrywajg formalny, dydaktyczny cel ¢wiczenia jezykowego. Podczas tej
czynnoSci dziecko nie mys$li o opanowaniu okre$lonych umiejetnosci jezy-
kowych, tylko po prostu dobrze sie bawi. Gry i zabawy jezykowe petnig
w nauczaniu jezykow obcych funkcje dydaktyczna (utrwalanie materiatu
jezykowego, rozwijanie umiejetno$ci), motywujaca (stymulujaca, relaksu-
jaca i kompensacyjna), poznawczg (poznanie jezyka obcego i danej kultu-
ry), ksztalcgca (rozwijanie ogélnej sprawnosci umystowej), wychowawcza
(ksztaltowanie okreslonych zachowan i postaw dzieci)36.

6. Zasade indywidualizacji: indywidualizacja to niezawodny sposéb
podnoszenia motywacji uczniowskiej. ,,Poniewaz proces uczenia sie posia-
da z natury rzeczy charakter jednostkowy i niepowtarzalny (nie ma
dwéch uczniéw, ktérzy uczyliby sie doktadnie w ten sam sposéb), 6w pro-
ces »dopasowywania« technik nauczania polega w gruncie rzeczy na od-
powiednim ich réznicowaniu, stosownie do potrzeb, zainteresowan oraz
mozliwosci intelektualnych i jezykowych poszczegélnych uczniéw”37.

Zakonczenie

W procesie nauczania dzieci jezyka obcego nie do przecenienia jest dobor
odpowiednich metod nauczania, wsréd ktorych priorytetowa role odgry-
waja metody niekonwencjonalne oraz podej$cie komunikacyjne. Podej$cie
to daje sposobno$é zastosowania strategii ludycznej obejmujacej zabawy,
gry i symulacje, a takze piosenki, korzystnie wptywajgce na efektywnosé

34 Ibidem, s. 119.
35 Ibidem, s. 134-135.
36 Tbidem, s. 142.
37 Ibidem, s. 150.
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podejmowanych przez nauczyciela dziatan dydaktycznych w zakresie
nauczania jezyka obcego dzieci. Efektywno$é strategii ludycznej uwi-
dacznia sie w jej aktywizujacym, poznawczym, terapeutycznym i moty-
wujacym dzialaniu. Motywowanie dzieci do nauki jezyka obcego jest jed-
nym z najwazniejszych zadan nauczycieli. Bez checi, motywacji dzieci
wszelkie poczynania nauczyciela podczas procesu nauczania stajg sie
nieskuteczne.
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Foreign language teaching to children
Summary
Methods of foreign language teaching — among which unconventional methods

and communicative approach deserve particular attention — indicate a consider-
able importance of ludic language techniques (plays, games, simulations) as well
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as songs in the process of foreign language learning among pre-school and early-
school children. Ludic strategies correspond to children’s multisensory explora-
tion of the world, and therefore they are very effective in terms of language
acquisition — they offer a possibility of discover the foreign language using all
senses: sight, hearing, smell, touch and taste. Ludic techniques also play an im-
portant role in the process of motivating pupils to learn a foreign language,
which should involve mental comfort ensuring that children have a sense of se-
curity, acceptance, appreciation, empathy, also enabling a wide range of individ-
ualised influence from the teacher.
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