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WPROWADZENIE

Kolejny tom ,Studiéw Pedagogicznych” Uniwersytetu Humanistycz-
no-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego w Kielcach powstal dzigki
wspOlpracy Instytutu Edukacji Szkolnej ze specjalistami zajmujacymi sig
rozwojem jezyka dziecka z réznych polskich uczelni. Znajduja sie w ich
gronie nie tylko pedagodzy, ale takze psychologowie, filolodzy, jezyko-
znawcy, logopedzi i terapeuci na co dzien pracujacy z dzie¢mi. Zaprosze-
nie do wspolpracy szerokiego kregu badaczy jezyka dziecka pozwolilo
z jednej strony na wieloaspektowe ujecie zjawisk jezykowych, z drugiej
za$ — dalo gwarancje aktualnosci poruszanych probleméw. Mamy na-
dzieje, ze wplynie to na zainteresowanie proponowang tematyka szero-
kiego kregu odbiorcow.

Temat przewodni tomu ma bowiem ogromne znaczenie edukacyjno-
-kulturowe. Stymulowanie rozwoju jezykowego dzieci w wieku przed-
szkolnym i wezesnoszkolnym jest rzecza bezcenna, jesli spojrzec na wy-
niki badan, méwiace o negatywnych konsekwencjach zalegtosci w tym
wzgledzie z okresu wczesnego dziecinstwa. Tempo ksztaltowania sig
zasobu slownikowego dzieci w wieku 2-12 lat jest tak szybkie, ze wszel-
kie zaniedbania w tym zakresie nie s3 pozadane, a nawet — jak twierdzi
B. Bernstein — nie s3 do nadrobienia w pdzniejszym okresie. Problema-
tyka ksztalcenia jezyka nabiera szczegdlnego znaczenia takze z tego po-
wodu, ze — jak podkreslat L. Wygotski — jezyk koncentruje w sobie dwie
najwazniejsze funkcje: nie tylko funkcje porozumiewania si¢ z innymi,
ale przede wszystkim odpowiada za myg¢lenie i rozw6j wyzszych funk-
cji psychicznych. Jezyk stanowi wigc swoistg baze dla catosci proceséw
intelektualnych. Ich rozwdj nie bylby mozliwy bez wzajemnego komu-
nikowania si¢ i odwrotnie: poziom, sprawnos¢ i skuteczno$¢ komuniko-
wania si¢ poprawiaja si¢ pod wplywem rozwoju intelektualnego. Wokol
jezyka rozgrywa si¢ wszystko, co najwazniejsze zaréwno w doskonaleniu
jednostki, jak i spotecznosci. Tylko takie podejscie do problemu jezyka,
ktore nie pomija jego zwiazkéw z rozwojem spolecznym jednostki, wy-
daje si¢ uprawnione.
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Analizujac zjawiska zwigzane z réznymi aspektami ksztalcenia jezyka dziec-
ka, nie mozemy mie¢ watpliwoséci co do ich prorozwojowego charakteru,
zwlaszcza w kontekscie wzajemnego oddzialywania rzeczywistosci spolecznej
i indywidualnej. Niezaprzeczalny pozostaje fakt, ze jezyk jest podstawowym
narzedziem dialogu — wypowiadania si¢ i rozumienia, czyli mozna powiedziec,
ze jest narzedziem spolecznej komunikacji. Im lepiej dziecko potrafi zakomu-
nikowa¢ swoje potrzeby, tym ma wigksze szanse na ich zaspokojenie. Im lepiej,
im bardziej adekwatnie do sytuacji dorosly komunikuje si¢ z innymi, tym sku-
teczniej i w sposéb bardziej skoordynowany funkcjonuje w grupie spolecznej.
Zaden czlowiek nie nauczy si¢ wspélpracy i wspéldziatania w grupie, zaden nie
nauczy sie myéle¢ i funkcjonowaé na poziomie intelektualnym na miare swoich
mozliwodci, jeéli nie nauczy si¢ skutecznie uzywac jezyka. Komunikowanie sie
i my¢lenie s3 ze sobg tak $cisle powiazane, ze ich wzajemne oddzialywanie na
siebie staje sie najlepszym srodkiem do rozwijania zaréwno kompetencji ko-
munikacyjnych, jak i intelektualnych.

Brak umiejetnosci czy tez niedostateczny poziom umiejetno$ci swobodne-
go porozumiewania sie z innymi w réznych sytuacjach znacznie ogranicza moz-
liwosci rozwojowe jednostki, zubaza $wiat jej przezy¢ wewnetrznych i mozli-
wosci zdobywania wiedzy o otaczajacym $wiecie, utrudnia skutecznos$¢ jej
funkcjonowania zaréwno w kontaktach szkolnych, jak i pozaszkolnych, prywat-
nych, publicznych, oficjalnych oraz nieoficjalnych. Podtrzymuje niesmialos¢,
nieched, a nawet strach zwiazany z publicznym wypowiadaniem sie. Jesli czlo-
wiek ma by¢ zdolny do aktywnego przeksztalcania zewnetrznej i wewnetrznej
rzeczywistosci, to musi dysponowa¢ umiejetnosciami wchodzenia w réznego
rodzaju interakcje komunikacyjne z innymi. Mozna nawet stwierdzi¢, ze sku-
teczna komunikacja jest wstepnym warunkiem zdolno$ci czlowieka do stawia-
nia czola wymogom codziennej egzystencji w toku calego zycia.

Wiedza na temat rozwoju jezyka jest wiec niezbedna kazdemu nauczycielo-
wi, aby mégl odpowiednio wspiera¢ proces edukacji dziecka w okresie najin-
tensywniejszego jego rozwoju jezykowego. Wiele teorii szkoly jako instytucji
i organizacji podkresla, ze szkota istnieje po to, zeby odpowiada¢ na potrzeby
rozwojowe i zyciowe dzieci. Powinna ona by¢ wiec dla uczniéw réwniez zro-
dlem ich zyciowych doswiadczen komunikacyjnych, a takze jednym z najlep-
szych obszaréw skutecznego ksztalcenia jezykowego.

W niniejszym tomie starano si¢ w sposob mozliwie pelny przedstawi¢ naj-
bardziej interesujaca tematyke dotyczaca stymulowania rozwoju jezykowego
dziecka, cho¢ nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze jej zakres przedmiotowy odno-
si si¢ przede wszystkim do zainteresowan badawczych Autoréw artykulow.
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Szczegdlowos¢ przedstawianych analiz i rozpraw badawczych jest wigc rézna,
tak jak rozmaita, zlozona i wielowatkowa jest problematyka rozwoju jezyka
dziecka.

Serdecznie dzigkujemy wszystkim Autorom tekstow za czynny udzial
w stworzeniu tomu i wyrazamy nadzieje, ze tematyka ta spotka si¢ z zywym
zainteresowaniem studentéw i nauczycieli praktykéw. Pragniemy szczegdlnie
podziekowa¢ Pani Profesor Irenie Adamek za wnikliwg analize tekstow i trud
sformulowania opinii na ich temat.

Zdzistaw Ratajek, Zuzanna Zbrég






INTRODUCTION

Another volume of “Pedagogical Studies” of the Jan Kochanowski
University of Humanities and Sciences in Kielce was created thanks to
the co-operation of the Institute of School Education with specialists de-
aling with children’s language development from various Polish univer-
sities. They include not only educators, but also psychologists, philolo-
gists, linguists, speech therapists and occupational therapists who work
with children. The invitation to the collaboration of a wide spectrum of
child language researchers allowed on the one hand to have a multi-face-
ted approach to language phenomena and on the other to raise topical
issues. We hope that the themes of this publication will be interesting for
the general public.

The leading theme of this volume has in fact a great educational and
cultural significance. Stimulating the language development of children
in preschool and early school age is invaluable when we look at the re-
sults of the research which give evidence of the negative consequences
of negligence in this regard in early childhood. The pace of the develop-
ment of the vocabulary of children aged 2—12 years is so fast that any ne-
gligence in this respect is not desirable, and even — as B. Berstein argues
— cannot be made up for later. The problem of language development is
also of particular importance for this reason that — as L. Vygotsky stres-
sed — language contains two main functions: not only the function of
communicating with others, but above all it is responsible for thinking
and the development of higher mental functions. Language is thus a kind
of base for the whole of intellectual processes. Their development wo-
uld not be possible without mutual communication, and vice versa: the
level, efficiency and effectiveness of communication is improved under
the influence of intellectual development. Everything that is important
in improving both the individual and the community revolves around
language. Only such an approach to the problem of language, which does
not ignore its relationship to the individual’s social development, seems
to be legitimate.
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Analysing the phenomena related to various aspects of child language lear-
ning, we cannot have doubts as to their pro-developmental character, particu-
larly in the context of the interaction between social and individual reality. It is
an undeniable fact that language is an essential tool for dialogue — speaking and
understanding; therefore, one can say that it is a tool for social communication.
The better a child can communicate their needs, the more likely it is to meet
their own needs. The better and the more adequately to situation adults com-
municate with others, the better and in a more coordinated way they function
in a social group. No one will learn cooperation and teamwork, no one will
learn to think and operate on an intellectual level to the extent possible, if they
do not learn to use language effectively. Communication and thinking are so
closely related that their mutual influence becomes the best means to develop
both communicative and intellectual skills.

Lack of skills or insufficient skills to communicate freely with others in va-
rious situations significantly reduces the development potential of individuals,
impoverishes the world of inner experience and opportunities to learn about
the world around, and limits the effectiveness of its functioning both in the
school environment and in extracurricular, private, public, official and unof-
ficial activities. It echoes the timidity, reluctance, and even the fear of public
speaking out. If individuals are to be able to actively transform external and in-
ternal reality, they must have the skills to enter into various communication in-
teractions with others. It is even possible to state that effective communication
is a prerequisite for the human capacity to cope with the demands of everyday
existence in the course of a lifetime.

Knowledge of language development is therefore essential for every teacher
to be able to adequately support the child’s education during their most intense
language development. Many theories of school as the institution and organisa-
tion emphasise that the school’s objectives are to respond to the developmental
and life needs of children. Therefore, the school should also be the source of
their life experiences and communication, and also one of the best areas of ef-
fective language development.

In this volume an attempt was made to present as comprehensively as pos-
sible the most interesting themes concerning stimulation of child language de-
velopment, although one should be aware that its scope applies primarily to the
research interests of the Authors of articles. Therefore, the presented studies
and analyses are as varied as children’s language development is complex and
multifaceted. The system of the presentation of texts follows the conventional
division into spoken and written language.
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We thank all the Authors of the texts for their active participation in creating
the volume, and we hope that the problems presented will be of a great interest
of students, teachers and practitioners. We would like to especially thank Pro-
fessor Irena Adamek for the thorough analysis of the texts and preparing their
reviews.

Zdzistaw Ratajek, Zuzanna Zbrég
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ZDZISLAW RATAJEK
Wizechnica Swietokrzyska Kielce

Pedagogika wczesnoszkolna wobec realnych probleméw edukacyjnych
w czasach przetomow

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 201 I, t. 20: 19-33

Early school pedagogy in the face of problems in the times of changes

Wszystkie dzieci rodzg si¢ geniuszami a my przez pierwsze sze$¢
lat ich zycia pozbawiamy je tego geniuszu

Buckminsre Fuller
Kazde dziecko w chwili urodzenia ma znacznie wigksza potencjal-
na inteligencje niz Leonardo da Vinci kiedykolwiek wykorzystat

Glen Doman

Nasz mozg jest jak $piacy olbrzym
Tom Buzan

Ro$nie nowe pokolenie, ktére zmieni $wiat w stopniu dotad
niespotykanym

Don Tapscott

Wprowadzenie

Istnieje kilka istotnych przestanek sklaniajacych do podjecia proble-
matyki zwigzanej z rola i zadaniami pedagogiki wczesnoszkolnej. Naj-
ogodlniej maja one swoje zrddlo teoretyczne w zmieniajacych sie obec-
nie warunkach badani naukowych, ktére dokonuja si¢ w metodologii
pedagogiki i jej nowej orientacji zwiazanej z odejéciem od paradygmatu
pozytywistycznego i scjentycznego, w tym zwlaszcza dazeniu do for-
mutowania ogdlnych praw i zasad, ktére w efekcie stawaly sie podstawa
uniwersalnych procedur edukacyjnych. Dzisiaj mamy wiele dowodéw
na to, ze ta swoista technologia pedagogiczna nie zapewnia optymalnej
efektywnosci edukacyjnej, bo nie uwzglednia szczegélnych wlasciwo-
$ci podmiotowych czlowieka. Dla edukacji wczesnoszkolnej zmiana ta
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ma szczego6lnie wazne znaczenie. Nie mniej istotne sa przestanki wyznaczane
przez rézne obszary cywilizacyjnego rozwoju charakterystyczne dla poczat-
kéw XXI wieku, przemian spolecznych, naukowo-technicznych oraz ideowo-
-filozoficznych w $wiadomodci, kulturze i obyczajowos$ci na miare czasow
ponowoczesnych.

Bez trudu mozna dostrzec rowniez konieczno$¢ wlaczenia sie tej subdyscy-
pliny pedagogicznej w projektowanie nowej koncepcji edukacji poczatkowej,
ktéra — mimo ze stanowi zaakceptowany juz spolecznie fundament zreformo-
wanego w 1999 roku systemu oswiatowego — wymaga krytycznej oceny i ko-
niecznej rekonstrukeji.

Zastosowany w tytule termin ,przelom” jest potrzebny, aby uwypukli¢ roz-
leglos¢ przemian, ktére obejmuja cala materialng i psychologiczno-duchowa
ysubstancje” naszej egzystencji. Wypada réwniez zauwazy¢, ze zmiany w edu-
kacji wczesnoszkolnej, jezeli sa konieczne, powinny by¢ dokonane jak najwcze-
$niej, gdyz na ocene ich faktycznej efektywnosci trzeba oczekiwaé najdiuze;.

Pedagogika wczesnoszkolna — dyscyplina z przysztoscia

Ryszard Wieckowski wyraznie umiejscowit te dyscypline w pedagogicz-
nej teorii i praktyce, okreslil jej przedmiot, cele, metodologiczng specyfike,
obszar badan i spoleczno-naukowa przestrzen obecnoéci teoretycznej i prak-
tycznej w systemie o$wiatowo-wychowawczym. Mialo to miejsce w ostatnim
dwudziestoleciu poprzedniego wieku. Dzi§ w wielu $rodowiskach akade-
mickich funkcjonuja juz zespoly naukowe, ktére te dyscypline traktuja jako
wlasng perspektywe rozwoju, co dowodzi, ze jej samookreslenie i tozsamos¢
wéréd nauk pedagogicznych jest juz niekwestionowana. Dzisiaj dziela wielu
autoréw, badaczy skupiajacych swoje zainteresowania na obszarze edukacji
poczatkowej dziecka maja niewatpliwie wyraznie okreslone miejsce w dorob-
ku wspolczesnej pedagogiki. Od praktyczno-instrumentalnych zadan, jakie
przede wszystkim pelnila ,metodyka nauczania poczatkowego”, przeszla do
podejmowania rozleglych probleméw naukowych i praktycznych zwiazanych
z rozwojem osobowosci malego dziecka we wszystkich ,aspektach’, odkrywa-
nia prawidlowosci i uwarunkowan, rejestrowania ich i uogélniania, opisu i pro-
jektowania aplikacyjnych koncepcji. Stalo si¢ tak przede wszystkim dlatego,
ze pedagogika wczesnoszkolna uksztaltowala swojg teoretyczng perspektywe
i wzbogacila metodologiczne instrumentarium, opierajac sie na paradygmacie
charakterystycznym dla orientacji humanistycznej. Od technologiczno-scjen-
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tycznego poszukiwania uniwersalnego modelu edukacji, spelniajacej przyje-
te z gory zalozenia, zasady i wzorce, przeszla do odkrywania w dziecku jego
indywidualnych wartoéci, proceséw, ktére czynia z niego podmiot zmieniaja-
cy sie i kreatywny, ze wzrastajaca samoswiadomoscia wlasnej drogi rozwoju
i ssmoodpowiedzialno$ci.

Pedagogika wczesnoszkolna, co nie dla wszystkich jest dzisiaj tak oczywiste,
w zwigzku z tym, ze swym zainteresowaniem obejmuje okres rozwoju, zwany
dziecinstwem, staneta przed zgota nowym wyzwaniem w obszarze teorii i prak-
tyki. Przez wiele lat musiala dopomina¢ si¢ o przynalezne jej miejsce w naukach
o wychowaniu, swoiste ,,odium” praktycyzmu, poradnikowosci i powierzchow-
nej refleksji przypisuje si¢ tej dyscyplinie coraz rzadziej. To dazenie i pokony-
wanie licznych barier uksztaltowalo jej specyficzng tozsamo$¢, samodzielno$¢
i jednoczeénie wielorakie merytoryczne zwiazki z pedagogika 0gdlng oraz caly
yrodzing” nauk pedagogicznych, ktére réwniez w tym czasie dochodzity do ,,sa-
modzielnosci” metodologiczne;.

Konsekwencja stawania si¢ pedagogiki wczesnoszkolnej nauka o wyraznie
wyodrebnionej specyfice bylo to, ze zanikta dyskusja o jej akademickosci i wat-
pliwosci co do poziomu ksztalcenia nauczycieli klas poczatkowych w uczel-
niach polskich. To jednak zobowiazuje, zeby dzisiaj nie pomija¢ na jej obszarze
tych dylematdw teoretycznych, ktére sa podejmowane na innych polach peda-
gogiki. Mozna przyjac teze, ze obecnie uzyskany autorytet i status naukowy pe-
dagogiki wczesnoszkolnej jest uwarunkowany tym, w jakim stopniu wlaczy sie
ona w najwazniejsze dyskursy wspoélczesnej pedagogiki. Jest dobra okazja, aby
chocby skrotowo to wykazaé, gdyz podjat je kolejny, organizowany we wrze-
$niu 2010 roku w Toruniu VII Zjazd Pedagogiczny, ktory dotyczyl wzajemnych
zwigzkéw pedagogiki z praktyka edukacyjna.

Niewatpliwg konieczno$cig jest stale poszukiwanie inspiracji dla pedagogiki
w gléwnych przeslaniach, jakie tkwia w najwazniejszych cechach czaséw wspot-
czesnych. Otwartos¢, wielo$¢, podmiotowos¢ to pojecia majace swoje zrodla
w naukach interpretujacych przemiany spoleczne i cywilizacyjne na $wiecie
z wykorzystaniem okre$lonej aparatury metodologicznej. Dorobek wspolcze-
snej pedagogiki dowodzi, ze i ona wzbogacila si¢ 0 nowe mozliwosci badania
proceséw wychowania, o nowe mozliwosci interpretacji ich przebiegu i uwa-
runkowan. Humanistyczny paradygmat teoretyczny zmierza przede wszystkim
do odkrywania dziecka jako indywidualnosci z wszystkimi walorami jego dys-
pozycji psychofizycznych i indywidualnych talentéw. Przyjecie tych zatozen
spowodowalo unikanie obarczania pedagogiki, rowniez wczesnoszkolnej, au-
torytatywnym okreslaniem arbitralnych celéw edukacji i bilansu jej efektow,
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odzwierciedlanego w okreglonych wskaznikach (wynikach), umozliwiajacych
oceng stopnia rozwoju réznych dyspozycji rozwojowych dziecka. Nowe, holi-
styczne spojrzenie na rozwdj dziecka spowodowalo, ze rozstrzygnieto wiele dy-
lematéw, ktore dostrzezono juz wezeéniej i probowano je rozwiazaé, poczyna-
jac choc¢by od J. H. Pestalozziego i réznych koncepcji autorskich, ktére wigzemy
z progresywizmem, pajdocentryzmem i pedagogika eksperymentalna.

W $wietle tych préb oraz doswiadczen innych krajéw europejskich i do-
$wiadczen wlasnych wprowadzenie w 1999 roku nowej koncepcji edukacji
wczesnoszkolnej bylo logicznie i historycznie uzasadnione. Powstal trzyletni
okres edukacji poczatkowej, zintegrowanej programowo-organizacyjnie, calo-
$ciowej, z niemal calkowitym wyeliminowaniem mechanizméw selekgji, edu-
kacji otwartej na wszystkie uwarunkowania zewnetrzne, przystosowanej do
specyficznych wlasciwosci dziecka, jego wieku i indywidualnosci podmiotowej,
nakierowanej na pozytywne wspomaganie jego rozwoju, z pelng otwarto$cia na
rzeczywisto$¢ spoleczno-przyrodnicza w realnych wymiarach jej ponowocze-
snosci oraz zwigzanych z nia nowych szans i zagrozen. Nie bylo czasu na eks-
perymentowanie, poszukiwanie empirycznych uzasadnien. Przyjeto zalozenie,
ze wszystko da si¢ zweryfikowal w praktyce, zgodnie z zasadami tak modnego
wowczas ,wolnego rynku”. Wszyscy byli $wiadomi, ze ,dopinanie” koncepcji
do ostatniej chwili, a przekazywanie jej nauczycielom w okresie wakacji nie jest
wlagciwym tokiem racjonalnego wprowadzania tak radykalnych zmian ,u pod-
staw” systemu edukacyjnego, ale tak si¢ stalo. Trzeba przyzna¢ tez, ze wow-
czas, poza trudem dokonania pospiesznych zmian w programach ksztalcenia
nauczycieli, rodowisko akademickie nie zaprezentowalo swojej pelnej opinii
na ten temat, a jezeli nawet oceny takie byly formulowane, to ginety w natloku
spraw biezacych zwigzanych z wdrazaniem reformy.

W okresie minionych dwudziestu lat byl czas, aby dokona¢ racjonalnej re-
fleksji nad ta koncepcja i zbada¢ jej edukacyjna wartos¢, uwzgledniajac fakty,
ktore sg postrzegane, rejestrowane i opisywane nie tylko w publikacjach nauko-
wych. Dzisiaj pora nie tylko na stawianie pytan, ale przede wszystkim na formu-
lowanie ocen oraz konstruktywnych wnioskéw. Dotyczy¢ powinny one m.in.
samej koncepcji edukacji zintegrowanej jako podstawy wszystkich dalszych faz
rozwoju podmiotowego czlowieka przez cate zycie i wspierajacych ten rozwoj
wszystkich pieter edukacji ustawicznej. Dotyczy to zaréwno proceséw poznaw-
czych, mechanizmdéw recepcyjno-percepcyjnych, pamieci i my$lenia, procesow
emocjonalno-motywacyjnych, jak i calego zlozonego obszaru podmiotowej
aktywnosci, objawiajacej si¢ w zintegrowanych wartoséciach etycznych i este-
tycznych, w pogladach i przekonaniach.
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Wezesne ksztatcenie bez barier

Pedagogiczny paradygmat humanistyczny zobowiazuje nie tyle do tego,
aby nauczyciel znal swoje powinnosci na podstawie programéw nauczania,
ale postrzegal je poprzez stale wzbogacanie wiedzy o dziecku i dziecinstwie,
gdyz wszystko sie wowczas zaczyna i tak naprawde od dobrego startu zale-
zy, w jakim stopniu jednostka odkryje i zbuduje w sobie to, co jest jej ,dane”.
Wprowadzone obecnie obnizenie do lat sze$ciu wieku rozpoczynania szkolnej
edukacji jest wazna, ale do$¢ fragmentaryczna rekonstrukcja systemu, stwarza
jednak okazje do pelniejszego podjecia problemu spoéjnosci calej koncepcji
wczesnego ksztalcenia dziecka, a wiec etapu przedszkolnego i wczesnosz-
kolnego. Dotyczy to oczywiscie nie instytucjonalnego burzenia obecnego
ustroju szkolnego, ale potrzeby wyraznego precyzowania zasad edukacyjne-
go wspierania rozwoju malego dziecka w obecnych warunkach. Niestety, dzi-
siejsze dzielenie sie ,zadaniami” w tym zakresie (zlobek, przedszkole, szkota)
w swoisty i bolesny sposéb moze w procesach naturalnego rozwoju dziecka
powodowac rézne bariery i zaklocenia. Dowodem tego byla niedawna dyskusja
nad ,radosnym i szczesliwym” wychowaniem, ktére — w opinii wielu rodzicéw
i mediéw — zapewnia rodzina i przedszkole oraz stresem, napieciami i nad-
miernymi ograniczeniami, jakiego 6-letnie dzieci doswiadcza¢ maja w klasie
pierwszej.

Jest juz faktem, ze dzieci 6-letnie, ktore dotychczas w literaturze psycholo-
gicznej i pedagogicznej umieszczalismy w przedszkolnym etapie rozwojowym,
sa juz w szkole, a wigc formalnie wlaczone zostaty do grupy dzieci bedacych
we wczesnoszkolnym etapie rozwoju psychofizycznego. Podobne ,zakt6cenie”
zaistnialo na progu klas IIT i IV wobec dzieci 9- i 10-letnich. W obecnym czasie
zadania pedagogiki jako nauki w tym zakresie sa wyrazne i pilne, chodzi o zin-
terpretowanie rozwoju podmiotowego dzieci w calym okresie dziecifistwa, i to
we wszystkich obszarach: fizyczno-motorycznym i zdrowotnym, emocjonalno-
-spolecznym i intelektualnym. Sa tez inne przestanki zewnetrzne, ktére do tego
sklaniaja. Wéréd nich wymieni¢ mozna cho¢by fakt, ze od wielu lat w uczelniach
ksztalcacych nauczycieli funkcjonuje specjalno$é: pedagogika wezesnoszkolna
i przedszkolna, pozwalajaca na uzyskanie przez absolwentéw zintegrowanych
kwalifikacji nauczycielskich do pracy w przedszkolach i klasach poczatkowych
szkoly podstawowej. Refleksja pedagogiczna na powyzsze tematy nie powinna
ograniczy¢ sie tylko do dyskusji w pokojach nauczycielskich i na zebraniach
metodycznych. Pedagogika wczesnoszkolna i przedszkolna to nie konkuren-
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cyjne czy tez rozlaczne, jakkolwiek dzisiaj autonomiczne, subdyscypliny. Maja
wspolny przedmiot badan, podobne metody i cele, te same zrédla teoretyczne
w innych dyscyplinach naukowych. Coraz czesciej dostrzegany i coraz bardziej
ceniony jest udzial przedstawicieli tych dyscyplin w rozwigzywaniu proble-
mow zwigzanych z edukacja i wychowaniem.

Komputer i Internet — ponowoczesnosé w szkole

Wiasciwie wystarczy tylko skonstatowal fakt oczywisty, ze nowoczesne
technologie informatyczne s3 obecne w zyciu naszych dzieci, gdyz sa w na-
szych domach, w naszej doroslej codziennosci. Zmartwienie pedagogéw do-
tyczace wladciwego wykorzystania programéw telewizyjnych czy zwiazanych
z nimi technicznych noénikéw obrazu i dzwigku bylo nieporéwnanie mniejsze
niz problemy, jakich przysparza obecnie komputer i Internet. Wyraznie wida¢,
ze nie wystarczaja te zakresy wiedzy pedagogicznej, ktére ,wypracowala” pe-
dagogika wczesnoszkolna jako nauka w odniesieniu do wspomagajacych pro-
ces dydaktyczno-wychowawczy tzw. §rodkéw dydaktycznych. Okreslono ich
range edukacyjng ze wzgledu na wewnetrzne i zewnetrzne determinanty pod-
miotowego rozwoju malego dziecka zaréwno w rodzinie, jak i w instytucjach
systemu o$wiatowego. Pedagogika wczesnoszkolna w odniesieniu do srodkéw
dydaktycznych, a przedszkolna réwniez w odniesieniu do zabawek, okreslila
ich ,miejsceirole ... w inicjowaniu czynnosci uczenia sie dzieci” [Wieckowski
1998, s. 290], a wigc docenila ich perspektywe osobotwércza, zakladajac, ze
optymalne wykorzystanie tych §rodkéw w edukacji na tym poziomie uwzgled-
nia¢ musi specyfike proceséw poznawczych i emocjonalnych oraz dojrzalos¢
spoteczng dzieci. To znacznie wigcej niz traktowanie ich jako sposobu uatrak-
cyjnienia zaje¢, a nawet ulatwianie i przy$pieszanie rozwoju umyslowego dzieci
oraz opanowanie przez nie przewidzianych w programie umiejetnosci i kom-
petencji. Zauwazono réwniez, ze jest to wazny czynnik wspottworzacy $rodo-
wisko edukacyjne.

Pedagogika wspoélczesna juz dawno uswiadomita sobie nowa sytuacje, w ja-
kiej sie znalazla edukacja wobec cywilizacyjno-medialnego przelomu, przesu-
niecia na obszarze edukacyjnym i koniecznoéci odnalezienia w tym swojego
ynowego” miejsca. Owo poszukiwanie odbywa sie na dwéch obszarach: pierw-
szy, mozna nazwa¢ metodyczno-technologicznym, polegajacym na wilaczeniu
mediéw nowoczesnych, w tym technik komputerowych w tok wychowawczo-
-dydaktyczny w przedszkolach i szkotach, drugi wiaze si¢ z uwzglednieniem
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nowych warunkéw wspolczesnego ksztaltowania sie i rozwoju podmiotowe-
go dziecka w ponowoczesnych warunkach cywilizacji zdominowanej nowo-
czesnymi technologiami i problemami spotecznymi, ktére z nich wynikaja.
Dziecko, zaabsorbowane atrakcyjnoscia poznawcza, swoboda zdobywania
wiedzy i rozrywki poprzez programy edukacyjne i gry komputerowe, ,surfu-
jace” czasem wiele godzin w Internecie, coraz czgéciej postrzega w tym glow-
ny obszar zaspokajania swoich potrzeb rozwojowych. Pedagodzy, socjolodzy,
psychologowie dostrzegaja problem, prowadza nad nim badania, formutuja
w rézny sposob klasyfikowane zagrozenia i niebezpieczenstwa. Ale szczegdl-
nie jest wazne, ze wskazuja na ich edukacyjna warto$¢, na pozytywne ,stro-
ny” zaglebiania sie dziecka w nowoczesne technologie, ich cywilizacyjna per-
spektywe przyspieszonego rozwoju. Dotyczy to juz dzieci kilkuletnich, ktore
— ku zadziwieniu rodzicéw - ,siegaja” swoimi jeszcze niesprawnymi palcami
do klawiatury komputera i poprzez ,klikniecie” wkraczaja bez obaw w $wiat
wirtualny, objawiajacy sie na ekranie monitora. Na kazde ich Zyczenie obraz
ustawicznie inny wzbudza ich zachwyt i autentycznie aktywizuje procesy po-
znawcze, w tym rozne inne dyspozycje podmiotowe. Coraz czesciej z pozycji
swoich potrzeb profesjonalnych specjalisci szkolnej edukacji zintegrowanej,
czy tez nauczyciele przedmiotéw nauczania w klasach wyzszych, stawiaja sobie
pytania, ktére powinny inspirowa¢ do szerszej refleksji psychologiczno-pedeu-
tologicznej. W jakim stopniu zmienia si¢ moja rola w edukacji dziecka, ktore
poddane jest tak silnym wplywom ,mediéw” we wszystkich ich odmianach?
W jakim stopniu zmieniaja si¢ jej cele? Jaki jest w tej sytuacji zakres mojej
osobowej i zawodowej odpowiedzialnosci za poziom rozwoju i ethos mlode-
go pokolenia? Jakie profesjonalne kompetencje powinienem naby¢, aby spro-
sta¢ nowym czasom i wspomaga¢ skutecznie moich uczniéw, ktérzy przeciez
w cywilizacyjnych wyzwaniach uczestniczy¢ beda przez cale swoje dlugie,
dorosle zycie?

Sledzac réine przejawy ,unowoczesnieri” polskiej szkoly, wyraznie widaé,
ze obecnie w wielu przypadkach komputer i Internet nie pelnig jeszcze wlasci-
wie swojej pedagogicznej funkcji na miare ich optymalnej przydatnoséci w pro-
cesie edukacyjnym. Jest to konsekwencja ,przypisania” im roli tradycyjnych
$rodkéw dydaktycznych, ich miejsca i roli w procesie edukacyjnym. Mimo
tych uwag, trzeba jednak stwierdzi¢, ze dotychczasowy dorobek pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej w tym zakresie stanowi nadal dobra podstawe
teoretyczng do poszukiwania najlepszych sposobéw wiaczenia nowoczesnych
technologii medialnych do ,usprawniania edukacji’. Stad z satysfakcja nalezy
przyja¢ coraz lepsze wyposazenie szkot i przedszkoli w komputery, programy,
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sie¢ internetows, tablice interaktywne itp. Trzeba zadba¢, aby bylo jak najwie-
cej sal (pracowni) komputerowych oraz ,miejsc” umozliwiajacych dzieciom
dostep do Internetu poza salg szkolna (np. korytarze szkolne, $wietlice, czytel-
nie, biblioteki, kawiarenki i kluby internetowe). Czgsto ambicja rodzicéw jest
stworzenie dzieciom w domu mozliwo$ci korzystania z komputera, Internetu,
roznych urzadzen, ktére swiat wirtualny zblizaja do tradycyjnie naturalnego
srodowiska, nasycaja je nowa formga relacji interpersonalnych, dom staje sie
nowym waznym $rodowiskiem edukacyjnym. Oby tylko w tej roli nie zatra-
cit swoich dawnych waznych waloréw wychowawczo-opiekunczych. Zaréwno
w szkole, jak i w domu komputer i Internet moze by¢ waznym i pozytywnym
$rodkiem oddzialywania na rozwdj dzieci, jezeli zapewnione beda warunki eli-
minujace rézne zagrozenia, zdrowotne i wychowawcze, ktére nalezy rozpoznac.
To réwniez nowe bardzo wazne zadanie dla pedagogiki wczesnoszkolne;.

W tej sytuacji, jak widaé, wyzej postawione pytania formulowane na grun-
cie szkoly sa gleboko uzasadnione. Pedagogika, zwlaszcza wczesnoszkolna,
powinna na nie odpowiedzie¢ najwczeéniej. Wszystko, co w tym zakresie jest
podejmowane, nalezy traktowa¢ jako bardzo wazne i pilne.

Trzeci problem wiaze si¢ z nowa koncepcja zintegrowanej edukacji wczes-
noszkolnej, ktéra od dwudziestu lat zblizyla polska szkote do standardéw no-
woczesnych. Nalezy w tym miejscu jeszcze raz przypomnied, ze realizowana
obecnie koncepcja edukacji poczatkowej w kl. I-III szkoly podstawowej jest
efektem otwarcia pedagogiki polskiej na nowe obszary refleksji nad rozwojem
czlowieka / dziecka z perspektywy jego bogatej, réznorodnej, podmiotowej
osobowosci. Niewatpliwie to nowy ,oddech” dla pedagogiki wczesnoszkolnej,
ktora w tej sytuacji moze swoja terazniejszo$¢ i przyszlo$é ,wesprze¢” na tym,
co wielokrotnie objawialo sie w jej teoretycznych poszukiwaniach i w konkret-
nych koncepcjach praktycznych.

Dobre doswiadczenia i nowe problemy

Dyskurs o aktualnych problemach i perspektywie pedagogiki wczesnoszkolnej
bylby niepelny, gdyby prowadzono go uwzgledniajac jedynie wspolczesny ,stan”
teorii wychowania i nauczania. Ujecie retrospektywne uczyni jego tre$¢ nie tylko
wielowatkows, bogatsza, ale rowniez pobudzi do odwazniejszych ocen praktyki
edukacyjnej w czasach wspélczesnych. Koncepcja zintegrowanej edukacji weze-
snoszkolnej, jako podstawa zreformowanego systemu oswiatowego, w zaloze-
niach ogélnych nie budzita protestéw, mimo ze byla to zmiana radykalnai trudna,
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a od jej realizatoréw, czyli nauczycieli, wymagata wielkiego wysitku. Profesjonal-
ni teoretycy i praktycy mieli $wiadomos¢, ze argumenty za jej wartoscig mozna
odnalez¢ w koncepcjach J. H. Pestalozziego, J. Deweya, M. Montessorii, E. Key,
C. Freineta, J. W. Dawida, J. Korczaka, W. Suchomlinskiego. Istotny wplyw na dzi-
siejsza $wiadomos¢ o potrzebie zmian w koncepcji edukacji poczatkowej mialy
wszystkie wczesniejsze doswiadczenia, poszukiwania i debaty wokol psycholo-
gicznej i fizjologicznej natury rozwoju dziecka, ,dorobek” pajdocentryzmu, pro-
gresywizmu, pragmatyzmu i nowatorskie eksperymenty, ktérych efektem byta
iszkola ,pracy”, jak réwniez , system manhajmski Sickingera”, ,nauczanie faczne”
czy system nauczania zwigzany z nazwiskiem Rudolfa Steinera. Zapewne tworcy
koncepcji edukacji zintegrowanej mieli réwniez §$wiadomos¢ blizszych nam hi-
storycznie poszukiwan, dyskusji czy tez proéb nowatorskich ,dziatan eksperymen-
talno-wdrozeniowych’, ktore zawsze w istotnym zakresie obejmowaly problemy
edukacyjne wystepujace na poziomie ,nauczania poczatkowego” Wymieni¢ tu
mozna przykladowo: nauczanie problemowe w zespolach (W. Okot, J. Bartec-
ki), metody harcerskie i zuchowe (A. Kamirski), jednolity system wychowania
i obrzedowo$¢ szkolng (Eucja i Heliodor Muszynscy), szkole $rodowiskows
(M. Winiarski), préby odejécia od przedmiotéw szkolnych poprzez wprowa-
dzenie réznych rodzajéw ,wychowania™ fizycznego, muzycznego, plastyczne-
go, technicznego oraz przedmiotu $rodowisko spoleczno-przyrodnicze, wedlug
propozycji B. Suchodolskiego. W latach 1970-1980 pojawily sie rézne projekty
wdrozeniowe i eksperymentalne: ,nowa” matematyka na poziomie wczesnosz-
kolnym (Z. Semadeni, H. Moroz), nowe elementarze (E.iF. Przytubscy, Z. Mete-
rowa), nauka czytania z wykorzystaniem nowych technik Z. Roclawskiego, liczne
konferencje i debaty, na ktérych w coraz wyrazniejszej formie, a czgsto w gora-
cej atmosferze merytorycznych sporéw i dyskusji prezentowano i uzasadniano
rézne ,podejécia” do integracji edukacji w klasach I-1II (Z. Cydzik, T. Wrébel,
J. Kulpa, M. Kwiatowska, M. Cackowska, M. Jakowicka, J. Galant, J. Wilgocka-
-Okon, R. Wigckowski).

Zintegrowana edukacja na poziomie wczesnoszkolnym, mimo trwajacych
woéwczas dyskusji co do jej programowo-organizacyjnego ksztaltu, zostala
wprowadzona jako wazny sktadnik nowego systemu edukacyjnego dziesig¢ lat
od ,,przefomu” spoleczno-ustrojowego i ekonomicznego wraz z wieloma zmia-
nami, ktére radykalnie przeksztalcily warunki zycia w naszym kraju. W tej no-
wej sytuacji podstawowe zadanie wyznaczone edukacji poczatkowej, jakim byto
ywspomaganie harmonijnego rozwoju dziecka”, przyznawalo jej wazne miejsce
w budowaniu nowego, demokratycznego spoleczenistwa, ktére wyznaje najwyz-
sze humanistyczne wartosci. Odkrywanie tych wartosci w tresci i formie proce-
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sow edukacyjnych stalo si¢ waznym zadaniem tamtych czaséw. Korygowanie
roznych szczegotéw nowej koncepcji zajelo sporo czasu, czesto potykano sie
o problemy podstawowe, ktére nie zostaly ,domoéwione”. One pozostaly i po-
jawily sie nowe, ktore zapewne czynia pedagogike wczesnoszkolna nauka zywa,
otwarta i perspektywiczna. Jej poszukiwania zmierzaja zapewne do ,odkrywa-
nia nowych senséw i znaczen'’, ktére musza mie¢ swoja sie¢ polaczen zwrotnych
z pedagogika ogolna, ale rowniez z psychologia, socjologia czy tez filozofia.

WV kregu nowych probleméw i nieprecyzyjnych pojec¢

Warto przypomnie¢, ze reforma zastata nas ,w biegu” toczacej sie dyskusji
wokol potrzeby zdefiniowania kilku najwazniejszych, zwlaszcza dla edukacji
poczatkowej, poje¢. Wymienimy na poczatek najwazniejsze: wyniki nauczania
(wychowania), osiagniecia szkolne, umiejetnosci, kompetencje. Do dzisiaj
w $rodowiskach pedagogdéw praktykéw dostrzega sie¢ wyrazna dezorientacje
w tym zakresie, a w efekcie unikanie tradycyjnie bliskich dydaktyce poje¢: wy-
niki nauczania, wiadomosci, umiejetnosci, a wprowadzanie w to miejsce nie
w pelni zrozumialego pojecia: kompetencje, czy tez pojecia, ktérego tresc i za-
kres sa niezwykle rozdete: osiagnigcia szkolne. Inny obszar niedokornczonej
dyskusji wiaze sie z ocena szkolna na tym poziomie. Zalozenia organizacyjno-
-programowe oraz towarzyszace im publikacje Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej wprowadzaja w tym wzgledzie do$¢ duzy nielad. Pojecia ocena szkolna,
kontrola, pomiar to tradycyjnie znana w pedagogice technologia zwiazana
z warto$ciowaniem wiedzy i umiejetnosci opanowanych przez uczniéw. Obec-
nie obok nich pojawiaja sig, czesto zamiennie, takie pojecia jak ,,ewaluacja we-
wnetrzna’, ,ewaluacja zewnetrzna”, a na poziomie edukacji zintegrowanej
»ocena opisowa”. Jak wazne jest ,doprecyzowanie” tych terminéw; i to z per-
spektywy ,odbiorcy”, czyli uczniéw i ich rodzicéw, najlepiej rozumieja ci ostat-
ni, domagajac si¢ w wielu Srodowiskach powrotu do ,,stopni szkolnych”, a przy-
najmniej do réwnoleglego stosowania tych dwoch form wyrazania oceny. Czy
ocena opisowa, ktorej szkolne regulaminy narzucaja formalng strukture, ma
szanse stania si¢ wlasciwym komunikatem werbalnym dla ucznidw i rodzicéw
ze strony nauczyciela, zawierajacym jego osobista indywidualng opinie, za kto-
rej obiektywna i pedagogiczng warto$¢ on ponosi odpowiedzialno$¢. Przeciez
ewaluacja w swojej istocie ma by¢ zbudowana na linii wzajemnego zrozumienia
i porozumienia si¢ podmiotéw: ucznia i nauczyciela, jest procesem dwustron-
nym i w tym wyraza si¢ jej gleboki humanistyczny sens w dzisiejszej szkole.
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Czy jest to rowniez wlasciwe rozwiazanie innego problemu, ktéry wiaze
si¢ z takimi bliskimi pedagogice tradycyjnej procesami, jak selekcja szkolna,
promocja, klasyfikacja? Na poziomie wczesnoszkolnym rozpoczynaja sie nor-
malne relacje interpersonalne, charakterystyczne dla szkoly jako instytucji
wprowadzajacej uczniéw w ,rézne formy zycia” w zbiorowosci zréznicowanej,
w tym réwniez wyznaczajace kazdej jednostce jej miejsce w grupie ze wzgledu
na prezentowane przez nie cechy osobiste. Znane od dawna zjawisko podwyz-
szania ocen szkolnych uczniom w klasach najnizszych, by nie dostarcza¢ im
przykrych przezy¢, by pobudzi¢ przez nagradzanie, a nie hamowa¢ aktywnosci
przez niska ocene — jest sprzeczne z ksztalttowaniem w uczniach adekwatnej sa-
mooceny i sprawiedliwosci. Jak ewaluacje, rozumiang tu jako ,,0ocena opisowa’
wykorzysta¢ do uzdrowienia tej sytuacji, cho¢by w imie odkrywania uzdolnien
i wspomagania ich rozwoju juz na szczeblu propedeutycznym?

W dyskusjach nad koncepcja integracji w latach poprzedzajacych wprowa-
dzenie reformy pojawil sie réwniez problem, ktéry sprowadzono wéwczas do
pytania: Jakie ,przedmioty” edukacji poczatkowej mozna integrowac? Wowczas
do$¢ jednoznacznie uznano, ze integracyjnym obszarem poznania i do$wiad-
czen dziecka jest ,$rodowisko spoleczno-przyrodnicze”, czyli wiedza z zakresu
»przyrody ozywionej i nieozywionej”, geografii, historii oraz jezyka polskiego.
Dlatego najtatwiej w nowej koncepcji usytuowano edukacje jezykowa (poloni-
styczna) i edukacje spoleczno-przyrodnicza. Do dzisiaj nie zostaly zakoriczone
spory o wlaczenie w zintegrowany cykl zaje¢ wiedzy i umiejetnosci matema-
tycznych (edukacja matematyczna). Z czasem okazalo sig, ze mimo pozornie
oczywistych i przekonujacych dowodéw na wlaczenie w tok integracyjny wy-
chowania plastycznego, wychowania muzycznego, wychowania technicznego,
nadajac im odpowiednie nazwy: edukacja plastyczna, muzyczna, techniczna,
powstal problem stosownego ,nasycenia” edukacji zintegrowanej tymi tre$cia-
mi ksztalcenia, aby lacznie zapewni¢ uczniom na tym poziomie nie nizszy po-
ziom przygotowania i rozwoju w powyzszych zakresach, niz to miato miejsce
w systemie przedmiotowym. Nadal w kregach specjalistéw wychowania fizycz-
nego formulowane s3 rzeczowe argumenty i prezentowane badania o niedo-
statecznym wykorzystaniu w toku edukacji zintegrowanej réznych ,okazji” do
propedeutycznych zaje¢ sportowych i motoryczno-zdrowotnych.

W ostatnich latach na gruncie badan teoretycznych i aplikacyjnych uogdél-
nien zaistniala plaszczyzna poszukiwania dla kazdego ,rodzaju” edukacji zin-
tegrowanej ich szczegélnego znaczenia dla rozwijania okre$lonych ,obszaréw”
osobowosci dziecka. W tej osobowodci istnieja bowiem okreslenia mozliwo-
$ci i potrzeby edukacyjne, ktére trzeba poznawa¢, dawac im szanse zaistnienia
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w realnych formach dziecigcej ekspresji — bo wszystko jest w dziecku. ,Obraz
dziecka” niech dla nauczycieli stanie si¢ inspiracja dawania mu szans pelnego
rozwoju w obszarze wszystkich jego dyspozycji zwiazanych z poznawaniem
$wiata, i ,kontaktowania si¢”, z poznawaniem i rozumieniem siebie i innych.
Czy to nie jest najistotniejsze w edukacji zintegrowane;j?

Pedagogike wczesnoszkolnag w wymienionych tu zakresach czekaja nowe
wazne zadania. Bo przeciez przedmiotem jej badan jest ,cale dziecko”, w najbar-
dziej dynamicznym okresie rozwoju i wéwczas, gdy ,wszystko” w nim sie zaczy-
na, nic nie da si¢ odlozy¢ na pdzniej, a pedagogiczne mistrzostwo, jak rowniez
pedagogiczne bledy, najpelniej odzwierciedlajq sie nie tylko w podmiotowych
wlasciwos$ciach jednostek, ale w calym zyciu spolecznym.

Wartosci w pedagogice wczesnoszkolnej

W pedagogice malego dziecka duza wage przywiazuje si¢ do problematyki
wartosci, bo jej istota wiaze si¢ z kazdym aktem wychowania na wszystkich ob-
szarach i we wszystkich segmentach przestrzeni edukacyjnej na tym poziomie:
w $rodowisku rodzinnym, lokalnym, przedszkolnym i szkolnym, w dzialaniach
opiekuniczo-wychowawczych i dydaktycznych, w kazdej formie i w kazdym ele-
mencie treéci edukacyjnych. W pedagogice wartosci wyraza sie najpelniej jej
humanistyczna tozsamo$¢ poprzez wlasciwe wpisanie si¢ w ten nurt badan na-
ukowych, ktdre egzystencje czlowieka okreslaja jako fakt duchowy, wewnetrzny
w swojej podmiotowosci, pojmowanej jako indywidualnos¢ i subiektywnos¢,
i podmiotowosci, pojmowanej jako uniwersum doznajace stale niepokoju po-
szukiwania swojego sensu zycia, swojego miejsca w nim. Plynne czasy wspolcze-
sne s3 naszym srodowiskiem tak rozlegtym, tak nieprzewidywalnym, tak boga-
tym i tak zmiennym, ze moga budzi¢ groze egzystencjalnego pogubienia sie i to
na dwoch obszarach: fizyczno-egzystencjalnym i duchowo-podmiotowym.

W ogromnej liczbie publikacji socjologicznych, filozoficznych i psycho-
logicznych stosunkowo trudno doszuka¢ si¢ optymistycznej inspiracji dla
pedagogicznego projektowania warunkéw, w ktérych wartoéci trafiatyby do
uczniéw nie jako bariery, zakazy i normy zewnetrzne, ale stawaly sie systemem
$wiadomosciowo i emocjonalnie zinterioryzowanym, stawaly si¢ fundamen-
tem moralnym, na ktérym zbuduja swoje zycie. Obszerne i zlozone zadanie
stoi wigc przed pedagogika, ktéra w swoim najgtebszym humanistycznym sen-
sie ma opisywa¢ ksztalcenie i rozwdj matego dziecka, dziecka, ktére — wedlug
sloéw Janusza Korczaka — ,jest juz czlowiekiem”, a nie kandydatem na czlowieka.
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To zestawienie: dziecko i czlowiek potwierdza szczegdlne spietrzenie ontolo-
gicznych i antropologicznych problemoéw, ktére wymagaja dzis nowego opisu
naukowego i ich aksjologicznych konsekwencji w perspektywie czaséw wspot-
czesnych, nowego wieku i nowego tysiaclecia. Nie mozna pozostawa¢, co wyra-
zam z najglebszym przekonaniem, opierajac si¢ na wlasnych do$wiadczeniach,
na wyszukiwaniu zagrozen i przewidywaniu ,wyzwan’, nie mozemy pedago-
gicznego myslenia nasyci¢ pesymizmem wynikajacym z grozby wykluczenia,
lekami niepewnoéci, globalizacyjnej otchfani i beznadziei.

Pedagogika wczesnoszkolna w swojej teoretycznej i aplikacyjnej postaci
wlasnie przez przyjecie wartosci jako najwazniejszego celu edukacji musi by¢
propozycja optymistyczna i konstruktywna, musi wyraza¢ nowe szanse czlo-
wieka na pelniejszy rozwdj i szczesliwsze zycie. Zygmunt Bauman zauwaza,
ze jezeli $wiat wspolczesny wykazuje wigksze lub mniejsze niesprawnosci, za-
grozenia i dysfunkgje, to cztowiek musi stana¢ na wysokosci zadania i zastapic¢
»schorowane elementy” nowymi, skonstruowanymi przez siebie. Pedagogika
ma bogaty dorobek, by podja¢ sie tego zadania, ksztalcac czlowieka ku warto-
$ciom, ktore przesadza o jego wewnetrznym rozwoju w dziataniach i calej zy-
ciowej postawie

Przechodzac na obszar metodyki, warto zwrdci¢ uwage, ze praktyke dotych-
czasowa charakteryzuje model edukacji wzorco-nasladowczej, co eliminuje
mozliwo$¢ tworzenia w uczniach takiego systemu wartosci, ktéry jest wyni-
kiem dokonywania przez nich wlasnych ocen i wyboréw.

Jak organizowa¢ proces edukacyjny, aby dziecko ,nie musiato” przyjacé od
nauczyciela oceny postepowania okrutnej macochy z bajki o Kopciuszku lub
wilka czy mysliwego z bajki o Czerwonym Kapturku, ale samo dokonato pel-
niejszej analizy i oceny sytuacji moralnych tych oséb? Nie uniknie ono dyle-
matu, czym kierowala si¢ macocha w swym okrucienstwie, byla bowiem matka
kochajaca swoje corki, chciala ich dobra i szczescia, w czym sie mylita, gdzie
byl blad w jej postepowaniu? Macocha staje si¢ osoba o cechach zlozonych,
ludzkich. Takie warto$ci, jak milo$¢, wspdlczucie i tolerancja niech rodza sie
w drodze postrzegania przez dzieci calej zlozonosci bagniowej sytuacji, ktorej
odniesienia Zyciowe stang si¢ oczywiste. Liczne opowiadania zamieszczane
w podrecznikach przepelnione s3 jednoznaczno$cia ocen moralnych lub este-
tycznych, ograniczaja mozliwos¢ dokonywania przez dzieci wlasnych wyboréw,
sugerujac jednoznacznie, co jest dobre i co niewlasciwe. Wilk jest zty, mysliwy
dobry, pozyczanie koledze w klasie przyboréw do rysowania jest dobre, a nie-
udzielenie tej pomocy jest niewlasciwe. Nie ma wiec problemu, wszystko jest
jasne, nauka moralna o wartosciach podana jest jednoznacznie.
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Niech nauczyciel wspolczesny czuwa i tworzy sytuacje, aby wartosci sta-
waly si¢ skladnikiem osobowosci dziecka przy jego aktywnej postawie, zaan-
gazowaniu w samodzielne dokonywanie wyboréw, gdyz wtedy doswiadcza
ich zlozonosci, bogactwa odcieni, angazuje sfere emocjonalng objawiajacy sie
w postawie i dzialaniach. Humanistyczna orientacja, a zwlaszcza odejécie od
technologicznej metodyki, wyznacza nauczycielowi szczegdlne miejsce w edu-
kacyjnym srodowisku. ]. Batachowicz dostrzega konieczno$¢ poszukiwania ta-
kiej formy ,regutl interakeji i dziatania w srodowisku edukacyjnym”, w ktérych
uwzglednione beda cechy indywidualne nauczyciela, ale gléwnie te zwigzane
z obrazem dziecka w jego swiadomosci. Wydaje sig, Ze jest to problem nowego
spojrzenia na cala technologie edukacji malego dziecka oraz metodologie pe-
dagogiki wczesnoszkolnej w zwiazku z jej nowymi zadaniami, ktéry wymaga
specyficznego usytuowania w celach, formach, metodach i tresciach edukacji
oraz organizacji instytucji oswiatowych.

Konczaca sie dyskusja zwiazana z podjeciem edukacji szkolnej przez dzieci
sze$cioletnie skupita uwage spoleczeristwa na tym segmencie edukacji i wyka-
zala, ze cywilizacyjne i spoleczne przemiany nie tylko wymuszaja dokonywanie
zmian organizacyjnych w systemie o$wiatowym, ale przede wszystkim sklania-
ja do glebokiej refleksji nad wspoélczesnymi warunkami wychowania i rozwoju
dzieci i mlodziezy. To réwniez dla pedagogiki wczesnoszkolnej zadanie prio-
rytetowe, ktére musi podja¢, a sygnalizowane w tym tekscie problemy, chociaz
potraktowano je wybidrczo, réwniez to uzasadniaja.

BIBLIOGRAFIA:

Adamek I, Grochulska M. (red.), Relacje i konteksty w edukacji elementarnej, Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie (w druku).

Balicki T., 2000, Dziecko i wychowanie w pedagogice Jana Pawta II, ,Impuls’,
Krakéow.

Bauman Z., 2007, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci, ,Sic”, Warszawa.

Chalas K., 2003, Wychowanie ku wartosciom, ,Jednoé¢”, Lublin—Kielce.

Denek K., 2000, Aksjologiczne problemy edukacji szkolnej, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun.

Furmanek W,, 1995, Czlowiek — czlowieczeristwo — wychowanie, Uniwersytet Rze-
szowski, Rzeszdw.



Pedagogika wczesnoszkolna wobec realnych probleméw edukacyjnych 33

Furmanek W. (red.), 200S, Wartosci w pedagogice, Uniwersytet Rzeszowski, Insty-
tut Badait Edukacyjnych, Rzeszéw-Warszawa.

Karczewska J., Kwasniewska M. (red.), 2009, Dziecko szescioletnie w szkole, Wydaw-
nictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce.

Klus-Stanska D., Nowicka M., 2009, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej,
WSiP, Warszawa.

Puslecki W,, Ksztalcenie wyzwalajgce w edukacji wczesnoszkolnej, ,Impuls”, Krakoéw
2010

Waloszek D., 2006, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu ba-
dan, WNAP, Krakow.

Wieckowski R., 1998, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa.

Wilgocka-Okon B., 2003, Gotowos¢ szkolna dzieci szescioletnich, Wydawnictwo
,Zak” Warszawa.

SUMMARY

This article describes these pedagogy problems which need to be addressed by
early school education. The author points to the necessity to maintain firm theoretical
relationship between general pedagogy and other sciences. There are many new issues
and challenges resulting from civilization changes in social, cultural and technologi-
cal environments which determine the child’s education and upbringing processes.
Optimized education must engage new media technologies, create a unified concept
for preschool and early school education, and ensure comprehensive development of
inborn skills. These are the tasks which should be in the focus of early school pedagogy
today.
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O sposobach ksztafcenia sprawnosci jezykowych
w edukacji wezesnoszkolnej
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Methods of developing language skills in early school education

Tadeusz Kotarbinski [ 1975, s. 79] w Traktacie o dobrej robocie metoda
nazwal ,uplanowiony i nadajacy sie do wielokrotnego stosowania system
postepowania”. Szersze, dokladne wyjasnienie tego terminu podata Zofia
Agnieszka Klakéwna [2005, 5. 27]:

Metoda nie jest dowolnym sposobem dzialania, lecz sposobem dzialania
nastawionym na osiaganie konkretnych celéw, nierozdzielnie z nimi zwia-
zanym, $wiadomie ze wzgledu na owe cele dobieranym. Jest réwnoznacz-
na z rézng od innych droga, ktéra mozna opisaé, rozpoznawa¢, konse-
kwentnie wybiera¢ i wielokrotnie przemierzaé ze wzgledu na analogiczne
potrzeby.

Obie definicje mozna bez zastrzezen odnies¢ do ksztalcenia spraw-
nosci jezykowych, nazywanych réwniez sprawnos$ciami komunikacyj-
nymi lub ,kompetencja lingwodydaktyczng”, a w niej ,,gramatyczno-
-leksykalng, komunikacyjng, kulturowy” [Rittel 1994, s. 181-183].

Sprawnosci jezykowe to — najogélniej — zespol powiazanych ze soba
umiejetnoéci koniecznych do sformulowania wypowiedzi méwionej
lub pisanej. Wypowiedz taka powinna by¢ poprawna, zrozumiala, ma
odpowiada¢ podjetemu tematowi i sposobowi jego rozwinigcia, powin-
na by¢ zgodna z okoliczno$ciami wypowiadania si¢ i wlasciwie prezen-
towaé pozycje autora oraz jego nastawienie do odbiorcy [por. Pisarek
1992, s.332]. Zdaniem Jana Ozdzynskiego i Teodozji Rittel [1997,s. 7],
sprawnosci jezykowe

to roznorakie cechy ksztalcenia porozumiewania si¢ — od programowych
¢wiczen w moéwieniu, czytaniu, pisaniu, stuchaniu i rozumieniu poje¢ —
az po akademickie spory na temat obszaru zjawisk, z ktérymi zwigzane
jest prakseologiczne pojecie sprawnoéci dzialania w réznych dziedzinach
zycia.
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Sprawnos¢ jezykowa nabywa sie wigc, poczawszy od podstawowych ¢wi-
czen zwigzanych z rozwijaniem poje¢ w edukacji elementarnej az do momentu
osiagniecia pelnego wyksztalcenia. Nie jest to dzialanie jednorazowe, osiagnie-
cie pelnej sprawnosci jezykowej wymaga bowiem dluzszego czasu.

Jezeli celem naczelnym stanie si¢ utworzenie wypowiedzi poprawnej pod
wzgledem gramatycznym i stylistycznym, umiejetno$¢ odrdzniania zdan gra-
matycznie poprawnych od niegramatycznych, bedzie to sprawnos¢ systemowa
[np. Grabias 1991, s. 420]. Jesli natomiast zwrdci si¢ uwage na ,dobér srodkéw
jezykowych stosownych do mozliwosci odbiorcy oraz do funkgji, jaka pelni on
w spoleczenistwie” [tamze, s. 422 ], a wiec jezykowe zachowanie si¢ dostosowane
do odbiorcy wypowiedzi, np. jego wieku, wyksztalcenia, pozycji spolecznej, be-
dzie to sprawno$¢ spoleczna [tenze 1994, s. 283]. Uwzglednienie jezykowego
zachowania si¢ w odniesieniu do sytuacji komunikacyjnej (oficjalnej badz nie-
oficjalnej) obejmuje sprawno$¢ sytuacyjna [np. Kowalikowa 2004, s. 23-24].
Postawa stosowna do intencji wypowiedzi — tzn. ,umiejetno$¢ realizowania celu
zalozonego przez nadawce wypowiedzi [ ... ], umiejetnosci informowania od-
biorcy o stanach rzeczy [ ... ], umiejetnosci przekazywania informacji o stosunku
nadawcy do rzeczywistosci [ ... ], umiejetnosci nakfaniania odbiorcy (lub siebie
samego) do podjeciaiwykonania czynnos$ci” [Grabias 1991, 5.428; 1994, 5. 283]
— sklada si¢ na sprawno$¢ pragmatyczna [np. Czastka-Szymon, Synowiec 1996,
s. 7-11]. Wszystkie wymienione sprawnosci (jezykowa, spoleczna, sytuacyjna,
pragmatyczna) sa obecne w sprawnosci komunikacyjnej, gdy wystepuje umie-
jetno$¢ ,réownoczesnego dostrzegania wielu szczegdldw, ktére moga usprawnic
lub zakl6ci¢ porozumienie” [Przybylska 2003, s. 92]. Proces komunikowania sig
zalezy zaréwno od sprawnoéci jezykowej nadawcy, jak i odbiorcy. Kazdy z tych
podmiotéw powinien ,wiedzie¢, jak rozumie¢ cudze i jak tworzy¢ poprawnie
wlasne komunikaty, jak odréznia¢ zdania poprawne od zdani niegramatycznych,
jak rozpoznawaé wieloznaczno$¢ stow i konstrukeji, jak wyraza¢ dana tres¢ na
wiele réznych sposobéw itd.” [tamze, s. 91-92].

Wedlug Jana Ozdzynskiego [1997, s.23; 37-39], ,tradycyjny podzial spraw-
noscijezykowych nareceptywne (odbiorcze) i produktywne (nadawcze) wwie-
lu kwestiach i aspektach wydaje si¢ juz nieaktualny” Autor proponuje zbada¢
réwniez sprawno$¢ formacyjna (opanowanie regut kodu jezykowego), funk-
cyjna (wlasciwe stosowanie kodu jezykowego), ponadjezykowa (umiejetnosé
parafrazowania jezykowego, kodowanie mysli z pomoca regut), parajezykowa
(uwzglednianie znakéw dodatkowych, takich jak mimika, gesty), prejezykowa
(ujmowanie problematyki logopedycznej, analiza i usuwanie zaburzen stuchu,
mowy, czytania i pisania), lingwodydaktyczna (ksztalcenie i rozwijanie jezyka
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w réznych §rodowiskach wychowawczych), sprawnos¢ jezykowa heurystycz-
na (wystepowanie zdolnosci tworczych i odtwérczych) oraz sprawnosé aksjo-
logiczna (badanie sktadnikéw wewnetrznej kompetenciji jezykowej).

Dzialania konieczne do osiggniecia sprawnosci jezykowej przez uczniéw
winien uwzglednia¢ w swojej pracy kazdy nauczyciel jezyka polskiego, a wcze-
$niej nauczyciel edukacji elementarnej. Zaréwno w Podstawie programowej wy-
chowania przedszkolnego, jak i w Podstawie programowej edukacji wczesnoszkol-
nej [Dz.U. nr 4, poz. 17 z dnia 15 stycznia 2009 r.] wymienia si¢ z tego zakresu
wiele umiejetnosci, np.

Dziecko koniczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej | ... ]
stara si¢ mowi¢ poprawnie pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, flek-
syjnym i skladniowym; méwi plynnie, niezbyt gloéno, dostosowujac ton do sytu-
acji; uwaznie stucha, pyta o niezrozumiale fakty i formutuje dluzsze wypowiedzi
o waznych sprawach; w zrozumialy sposéb méwi o swoich potrzebach i decyzjach
[s.18-19].

Uczen konczacy I etap edukacyjny, czyli nauke w klasach I-I11,

tworzy wypowiedzi: a) w formie ustnej i pisemnej: kilkuzdaniowa wypowiedz,
krétkie opowiadanie i opis, list prywatny, zyczenia, zaproszenie, b) dobiera wla-
$ciwe formy komunikowania si¢ w réznych sytuacjach spolecznych, c) uczestniczy
w rozmowach: zadaje pytania, udziela odpowiedzi i prezentuje wlasne zdanie; po-
szerza zakres stownictwa i struktur skfadniowych... [s. 26].

Z treéci programowych edukacji polonistycznej w nauczaniu elementarnym
wynika, iz nauczyciel ma zwraca¢ uwage na to, aby dziecko osiagnelo umiejet-
nos$¢ wyrazistego i jasnego wyrazania swoich mysli w mowie i pismie, a wiec
posiadlo odpowiednia sprawno$¢ jezykowa. Zrealizowanie takich zatozen be-
dzie mozliwe przy zastosowaniu wilasciwych (aktywizujacych, atrakcyjnych,
skutecznych) sposobéw rozwijania zdolnosci jezykowych dziecka, z réwnocze-
snym ksztaltowaniem sprawnosci jezykowych. Nie jest to zadanie latwe, lecz
konieczne, od sprawnosci komunikacyjnych nabytych we wczesnym dziecin-
stwie bedzie bowiem zalezalo funkcjonowanie w przysztym zyciu.

Niezbednym warunkiem zaistnienia sprawnosci jezykowych jest aktyw-
no$¢ jezykowa, traktowana jako wyraz tworczego rozwoju dziecka. Aby przy-
jelo ono taka postawe wobec jezyka, jego dzialanie powinno zosta¢ wczeéniej
odpowiednio umotywowane. Jednym z wazniejszych bodzcéw sa stowa, ktore
umozliwiaja poznanie §wiata, a takze komunikowanie si¢ z innymi i komuniko-
wanie siebie innym. Dzigki aktywnosci jezykowej dziecko moze nawigzywac
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kontakty z réwiesnikami i dorostymi, zadawa¢ pytania, prowadzi¢ rozmowy,
wypowiadac sie w réznych formach. Aktywno$¢ werbalng ,mozna rozpatrywac
dwojako: jako twércze uczenie si¢ jezyka oraz jako twércze jego uzywanie” [Bo-
rawska 2004, s. 64]. W procesie nauczania powinny wystapi¢ nastepujace typy
aktywno$ci: kierowana, inspirowana i spontaniczna. Ich pojawieniu sie sprzyja-
ja sytuacje naturalne lub tak wyrezyserowane, aby nosily znamiona naturalno-
éci i byly bliskie zainteresowaniom dziecka [ por. Kujawiniski 1990, s. 58].

Aktywnos¢ jezykowa laczy si¢ z emocjami, ma réwniez zwigzek z wielo-
stronnym rozwijaniem osobowosci ucznia, wyzwala jego spontaniczng dziatal-
no$¢ [ por. Mnich 2002, s. 9].

To, co dziecko czuje bardzo czesto jest uzewnetrzniane w wypowiedzi jezykowej
[...]. W tym wyraza si¢ kreatywna funkeja jezyka, wigzaca si¢ z wyobraznia twor-
czga i my$leniem dywergencyjnym. Dzieki aktywizacji tych proceséw myslowych,
posiadajac okreslone tworzywo jezykowe dziecko jest zdolne do przeksztalcania
i ekspresyjnego wytwarzania wlasnych, nowych wypowiedzi, cechujacych sie ptyn-
noscig wyrazeniowa, oryginalnoscia tresci, formy i sposobu ekspresji, spdjnoscia
struktury jezykowej [Borawska 2004, s. 63].

W procesie nauczania nalezy szuka¢ odpowiednich sposobéw pracy, ukierun-
kowanych na ksztalcenie postawy tworczej i wyzwalanie aktywnosci jezykowej
uczniéw. W takim procesie istotne jest m.in. dazenie do uzyskania kompetencji
jezykowych, wyrdznianie dyskusyjnych i zespolowych form pracy, stwarzanie
warunkow i okazji do wielozmystowego poznawania rzeczywistosci, dostar-
czanie urozmaiconych Zrédel stymulowania aktywnosci uczniéw. To wszystko
zalezy od nauczyciela, nieodzowne staje si¢ wiec docenienie jego roli w inspi-
rowaniu i stwarzaniu okazji do dziatan jezykowych, mediowaniu przy wybiera-
niu wlasciwego sposobu pracy, zachecaniu do poszukiwan i wspieraniu dzieci,
gdy napotkaja na tej drodze trudnosci [ por. Filipiak 2001, s. 195 ]. Wspomniane
uwarunkowania sprzyjaja wyzwalaniu twérczej ekspresji werbalnej (méwionej
i pisanej) oraz wlaczaniu dzieci w autentyczna sytuacje funkcjonalna.

W edukacji wezesnoszkolnej sposrod najefektywniejszych sposobéw pracy
wyrdzniane sa gry ekspresyjne, gry dramatyczne, dyskusje, wypowiedzi ustne
w postaci monologu, dialogu i polilogu, dyskusja, swobodne teksty méwione
i pisane [Kida 1997, s. 308 ]. Ewa Filipiak [2001, s. 196] wymienila nastepujace
metody i techniki stymulowania aktywnosci jezykowej dzieci: techniki peda-
gogiczne Celestyna Freineta (w nich: swobodny tekst, gazetki szkolne, kore-
spondencja miedzyszkolna, fiszki autokreatywne), techniki wynikajace z kon-
cepgji skutecznej komunikacji, my$lenia dywergencyjnego, tworzenie map
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pojeciowych, naturalna nauka jezyka (np. dziecko tworzy wlasny elementarz),
metoda dramy, dzienniczkéw dialogowych (prowokowanie ucznia do pisania
przez zadawanie odpowiednio sformulowanych pytan — probleméw, rozmowa
pisemna, a nastepnie dyskusja i rozmowy o jezyku na podstawie zapisanych
dialogéw).

W stymulowaniu jezyka dzieci znaczaca role odgrywaja gry i zabawy dy-
daktyczne oraz tematyczne, czesto nazywane umyslowymi. Sa one zwykle
przygotowywane przez dorostych. Do najpopularniejszych wéréd dzieci naj-
miodszych naleza: zagadki, np. rebusy (zagadki obrazkowo-literowe), szarady
(zagadki wierszowane), kalambury (dowcipne gry stéw potaczonych podo-
biestwem dzwigkowym, lecz o réznym znaczeniu), eliminatki (polegajace
na wyeliminowaniu, nakryciu kartonikami lub zaznaczeniu w umowny sposéb
zbednych liter), plataninki (ustalenie miejsca liter tworzacych wyraz za pomo-
ca strzalek), krzyzéwki bez hasta i z hastem [Kapica 1990, s. 54-62]. Rozwia-
zujac je, dzieci uaktywniaja si¢, demonstruja swoja ekspresje stowna, zaspoka-
jaja potrzeby, czgsto ukrywane i tlumione, odblokowuja sie, staja sie bardziej
autentyczne [por. Kida 1997, s. 308]. W zabawach (gléwnie tematycznych)
— np. w role, nasladowczych, tworczych, fikcyjnych — dzieci, uzywajac jezyka,
stwarzaja sytuacje bedace mieszaning fantazji i realno$ci. Ozywiaja przedmioty
wybrane jako rekwizyty, zmieniajq ich typowe funkcje, nadajac nowe, zaskaku-
jace znaczenia. Ponadto komentuja przebieg, wyrazajac swoje emocje. W zaba-
wach tych, pelnych dziecigcej pomystowosci, pojawiaja sie niezwykle metafory,
neologizmy, poréwnania [Gasiorek 1999, s. 131-132; Stawinoga 2001, s. 76].
Tworczy stosunek dziecka do jezyka przejawia sie takze w wymy$lanych przez
nie wierszach, opowiastkach, piosenkach oraz w tzw. folklorze stownym, np.
w rymowankach, wyliczankach, wy$miewankach [Gasiorek 2006, s. 148-152],
przystowiach, opowiesciach grozy czy przesadach.

Czesto wystepujaca forma wypowiedzi dzieciecej jest monolog. Skuteczny-
mi dydaktycznie ¢wiczeniami, majacymi wplyw na jego tworzenie, moga by¢
zabawy wyrazami lub tzw. igraszki stowne. Celem ich jest zwigkszenie ptynno-
$ci stownej i skojarzeniowej uczniéw, niezbednej do szybkiego przywotywania
z posiadanego zasobu leksykalnego potrzebnego stowa dla najlepszego wyraze-
nia mysli i umiejetnego uzycia go w zdaniu [por. Kida 1997, s. 283].

Osiagniecie latwos$ci w postugiwaniu sie stowem moze ulatwi¢ dziecku po-
dejmowanie dialogéw. Te za$

odgrywaja znaczaca role w ksztalceniu jezykowym. W procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym przejawiajg si¢ one w interakcjach pomiedzy nauczycielami i ucznia-
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mi oraz migedzy samymi uczniami. Jedna z podstawowych cech dialogu jako formy
wypowiedzi jest jego obecnos¢ w konkretnej sytuacji zycia codziennego, w ktérej
staje si¢ on zrozumialy dla obu stron uczestniczacych w rozmowie, czyli w bezpo-
$redniej interakeji jezykowej [tamze, s. 310].

Podobna role odgrywa polilog (rozmowa tematyczna wigcej niz dwu oséb),
a za wyzsza forme dialogu uznawana jest dyskusja (wspdlne roztrzasanie ja-
kiej$ sprawy przez dwie lub kilku 0séb). Aleksander Wilkon [2003, s. 47] wiaze
rozmowe z dialogiem, spelniajacym funkcje ludyczne i informacyjne. Za po-
moca rozmowy wyraza si¢ potrzebe kontaktu, zaspokojenia ciekawosci, wie-
dzy, wymiany osadéw i opinii. Jest pojeciem wezszym od dialogu, a szerszym
od konwersacji i zalicza sie ja do mowy naturalnej (potocznej).

Sposobéw prowadzenia dialogu lub rozmowy, zmierzajacej w przyszlosci
do wyksztalcenia formy dyskusji, trzeba najpierw nauczy¢. Dyskusja nad oce-
ng jakosci wytworéw dzialan dziecigcych (np. tekstéw méwionych i pisanych
lub rysunkéw) powinna byé prowadzona w pewnym porzadku i zmierza¢ do
okreslonego celu.

Do uczenia dialogu radze wykorzysta¢ propozycje z artykutéw Anny Paj-
dzinskiej [1998/99, s. 28-34] i Barbary Myrdzik [1998/99 s. 35-44]. Na
poczatku warto zaznajomi¢ dzieci z niektérymi zaleceniami — maksymami
H. P. Grice’a [Pajdziniska 1998/99, s. 31] i ciagle stosowa¢ je w praktycznym
dzialaniu, np. 1) Méw tylko to, co jest konieczne!; 2) Méw tylko o tym, co uwa-
zasz za prawdziwe! albo: Nie méw tego, co jest klamstwem!; 3) Méw zawsze
na temat!; 4) Méw tak, aby inni rozumieli, o czym méwisz! (zrozumiale, jasno,
prosto, madrze, rzeczowo, zwigZle, szczerze itd.). Mozna by jeszcze uzupelniaé
zestaw zalecenn (rygoréw?, wymagan?) o dotyczace, np. elegancji jezykowej
i taktu oraz grzecznosci jezykowej, czyli zagadnien z kultury jezyka, np. stuchaj
cierpliwie rozmdéwcy; nie przerywaj cudzej wypowiedzi; nie przekrzykuj rozméwcy;
badz grzeczny dla rozméwcy; nie przechwalaj si¢; nie mow, co slina na jezyk przy-
niesie itp. Takie zalecenia (lub podobne, opracowane wspélnie z dzie¢mi) nie
tylko dyscyplinuja kazda forme wypowiedzi, lecz takze ucza skutecznego po-
rozumiewania si¢ w doroslym zyciu. Oczywiscie, powinny one réwniez doty-
czy¢ samego nauczyciela, ktérego wypowiedzi i pytania zajmuja czesto %5 cza-
su lekcyjnego, a wzorce jezykowe upowszechnione za posrednictwem mowy
nauczyciela do$¢ szybko i bezwiednie utrwalaja sie w jezyku dzieci. Jest wiele
sposobéw ksztalcenia umiejetnosci podejmowania dialogu, a w konsekwencji
rozwijania myslenia i postaw tworczych: ,nauczyciel musi przygotowa¢ grunt
uprzednimi ¢wiczeniami jezykowymi, wykorzystujac m.in. dziatania zabawowe
uczniéw [ ... ] Dzieci w zabawie, bez przymusu i restrykeji, ucza sie chetniej”
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[Myrdzik 1998/99, s. 37]. Moga to by¢ réznego rodzaju éwiczenia stownikowe,
np. grupowanie wyrazéw o podobnym znaczeniu (jak mozna powiedzie¢ inaczej
zamiast: mqdry, tadny, glupi, brzydki, itp.); analizowanie budowy stowotwdrczej
i znaczenia wyrazow — zdrobnien i zgrubien, nazw czynnosci, cech, miejsc i in.
(jak zmienia si¢ znaczenie wyrazu: kot — kotek — koteczek; skqd sig wzigly nazwy,
np. méwienie, makowiec, piaskownica — dlaczego ludzie tak to nazwali?); analiza
srodkéw poetyckich, znanych i uzywanych takze w jezyku potocznym: poréw-
nan (wielki jak... , stodki jak..., chmury jak baranki, czarny jak noc... ); metafor
(wesola lgka, grozne morze... ). Cwiczenia stownikowe mozna przeplatac z inny-
mi, np. kompozycyjnymi: wymyslanie zagadek (jak nazywa si¢ pokdj, w ktérym
sig prasuje?); wymySlanie historyjek lub scenek inscenizacyjnych ilustrujacych
znaczenie réznych frazeologizméw lub przystow (méwil sam do siebie; migdzy
nami mowiqc; méwit bez tadu i skladu; gdy co masz méwié, ugryz sie w jezyk);
organizowanie konkurséw (zbiér wyliczanek, rymowanek, wlasnych tekstow);
nasladowanie wypowiedzi réznych oséb; tworzenie zabawowych sytuacji re-
gulujacych sposdb porozumiewania sie z uczniami (wyznaczanie obowiqzujg-
cego na danej lekcji sposobu zwracania sig do siebie i do nauczyciela); nagrywanie
i analizowanie wypowiedzi réznych oséb w réznych sytuacjach [inne pomysty
¢wiczen w: tamze, s. 38—-40; Gasiorek, Klakéwna 1992, s. 48-52].

Za dyskusje skuteczne i chetnie podejmowane przez ucznidw, takze naj-
mlodszych, uznawane s3 metaplan i burza mézgéw. Dzialania te stwarzajg row-
ne szanse wypowiadania si¢ na okreslony temat wszystkim zainteresowanym.

Metaplan polega na tym, ze w czasie narady jej uczestnicy wspdlnie tworza
plakat, bedacy skrétem dyskusji. Swoje mysli zapisuja na kartkach, ktore sa na-
stepnie grupowane wedlug przyjetych kryteriow oraz prezentowane na forum
klasy.

Burza mézgéw, nazywana brainstorming (gielda pomystéw, sesja odroczo-
nego wartosciowania, sesja odroczonej oceny, jarmark lub fabryka pomystéw)
umozliwia uczniom szybkie zgromadzenie wielu konkurencyjnych lub uzupel-
niajacych sie hipotez, ktérych weryfikacja prowadzi¢ moze do rozwiazania pro-
blemu. Kazdy uczen ma mozliwo$¢ wypowiadania sig, a poniewaz wypowiedzi
nie s3 krytykowane ani odrzucane, budowana jest réwniez swoista odwaga mo-
wienia. Zaleta tych metod jest takze rozwijanie tolerancji, umiejetnosci aktyw-
nego stuchania, bronienia wlasnych opinii i publicznego ich wyrazania [ Pawlak,
Struzik 2002, s. 60-70; Pufal-Struzik 2003, s. 27].

Tworcza aktywnos¢ jezykowa najpelniej obrazuja teksty pisane i méwione
w réznych formach, np. opowiadania, opisu, prezentacji wlasnego zdania, swo-
bodnego tekstu.
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Anna Dyduchowa [1988, s. 58-135] przed ponad 20 latami przedstawita
metody ksztalcenia sprawnosci jezykowej uczniéw: w centrum — metode prak-
tyki pisarskiej i cztery inne metody: analizy i twérczego nasladowania wzoréw,
norm i instrukeji, okazjonalnych ¢wiczen sprawno$ciowych i przekladu inter-
semiotycznego. Wiekszos$¢ z nich — czasem po przeredagowaniu, czasem tylko
po uzupelnieniu — moze by¢ z powodzeniem wykorzystywana obecnie w edu-
kacji wezesnoszkolnej.

Metoda analizy i tworczego nasladowania wzoréw polega na skonstru-
owaniu przez uczniéw samodzielnej, kreatywnej wypowiedzi po uprzedniej
analizie wzoru w postaci: tekstu literackiego lub jego fragmentu, wypowiedzi
publicystycznej albo popularnonaukowej, tekstu przygotowanego przez na-
uczyciela lub ucznia oraz wykonaniu ¢wiczen transformacyjnych, czyli prze-
ksztalceniu wybranych elementéw wzoru. W metodzie tej kluczowe jest wy-
wolanie u uczniéw motywacji, ktéra pobudzi ich inwencje twoércza. Analiza
tekstu-wzoru ma doprowadzi¢ do tego, by uczniowie ,mogli samodzielnie
dochodzi¢ do uogélnien [ ... ] na temat sposobéw konstruowania wypowiedzi
[...] oraz snu¢ refleksje nad wlasnym sposobem wypowiadania si¢” [tamze,
s. 69]. Cwiczenia transformacyjne polegaja na twérczym nasladowaniu, czyli
stosowaniu zaobserwowanych sposobéw pisania (lub méwienia) we wlasnej
wypowiedzi. ,Ich celem jest pobudzenie swobodnej ekspresji werbalnej po-
przez twércze przeksztalcanie elementéw struktury i jezyka wzoru” [tamze,
s. 70]. Cwiczenia twércze uzewnetrzniaja kreatywne mozliwosci uczniéw, po-
budzaja ich ciekawo$¢ badawcza oraz wyzwalaja potrzebe ekspresji nadawczej.
Praca z tekstem-wzorem doskonali ,umiejetnos$¢ czytania i odbioru tekstu ar-
tystycznego oraz ksztaltuje wrazliwo$¢ estetyczng dziecka” [tamze, s. 77]. Tu
trzeba przyjaé wazne uzupelnienie Z. A. Ktakéwny [2005, s. 32] przed stoso-
waniem metody analizy i twérczego nasladowania wzoréw:

Chodzi o to, by nasladowa¢, bo to zapewnia rozpoznawanie gatunkéw mowy, ale
tez o swiadomo$¢ tego, ze s3 one w stanie za kazdym razem unie$¢ inny nieco temat,
wigc nie wykluczaja indywidualnych wypelnien. I sa wazne ,zawsze”, takze gdy w ra-
mach ¢wiczenia syntetyzujacego nie ,wykorzystuje” si¢ juz gotowych formut tekstu-
-wzoru, a jednak daje sie poznad, czego sie po takiego typu tekscie spodziewac.

W metodzie normiinstrukcjiistotna role odgrywaja zasady konstruowania
wypowiedzi podane albo przez nauczyciela, albo sformulowane przez uczniow.
Wskazdéwki - instrukeje powinny okresli¢ cel i plan pracy dzieci. Po zapoznaniu
sie z nimi przystepuja one do pisania. Dokonywana korekta tekstu ,informuje
ucznia o efektach jego pracy [ ... ] i pozwala mu dowiedzie¢ sig, jaki jest poziom
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jego umiejetnosci” [Dyduchowa 1988, s. 92-93]. Na tej podstawie nauczyciel
dobiera odpowiednie ¢wiczenia sprawnosciowe. Ostatnim ogniwem tej meto-
dy jest powtdrna samodzielna redakcja wypowiedzi. Jesli i ona nie odpowiada
regulom, proces powtarza si¢ az do skutku. Ten sposéb pracy ksztaltuje takie
sprawnos$ci mowy, jak zwiezlo$¢ i jasnos¢, a nauczyciel ,nie moze doprowadzié
do sytuacji, w ktérej nadrzednym celem stanie si¢ opanowanie norm” [tamze,
s. 96]. Z. A. Klakéwna [2005, s. 32-33] zaproponowata zmodyfikowany wa-
riant metody norm i instrukcji, nazywajac ja metoda doraznego instruktazu.
Wyrdznita w niej: a) udzielanie instrukeji ,krok po kroku” (zréb najpierw to i to,
teraz to i to, z kolei to i to. I jeszcze to i to itd.), b) wspdlne odkrywanie norm
w powstalej tredci, ¢) samodzielne tworzenie tekstéw (form pisemnych) we-
dtug wyodrebnionych regul, d) korekty (nauczycielskie badz uczniowskie), az
do uzyskania zgodnosci z omdwionymi na wstepie normami.

W metodzie okazjonalnych ¢wiczen sprawnosciowych A. Dyduchowa
przewidziala dzialania z nauki jezyka i nauki o jezyku, np. ¢wiczenia stowni-
kowo-frazeologiczne, skladniowe, stylistyczne, kompozycyjne oraz redakcyj-
ne. Mialy one wystepowaé okoliczno$ciowo na réznego typu lekcjach. Celem
stosowania ¢wiczen slownikowo-frazeologicznych jest powigkszenie zasobu
slownictwa czynnego i biernego, ksztalcenie sprawnoséci w operowaniu wyra-
zem, aktywizowanie biernego slownictwa ucznia i zapobieganie bledom lub ich
zwalczanie, a takze ksztaltowanie precyzji w wypowiadaniu sie na temat utwo-
ru literackiego lub wlasnego tekstu. Bogaceniu zasobu leksykalnego ucznia
sprzyja nazywanie rzeczy, czynnosci, cech, osob, zjawisk; laczenie wyrazow
w zwigzki wyrazowe; udciélanie i okreslanie znaczenia wyrazéw; wykonywanie
¢wiczen wyrabiajacych techniczna i stylistyczna wprawe w postugiwaniu sie
wyrazami (dobieranie wyrazéw bliskoznacznych i zastepczych; wybieranie wy-
razu najtrafniejszego; dobor stownictwa wyrazajacego stosunek méwiacego do
wypowiadanych tresci; zestawianie wyrazéw oceniajacych; zabawy wyrazami).
Opanowane wiadomoéci i umiejetnosci stuzg ,do tworzenia wlasnej wypowie-
dzi [ ... ] zwracajac uwage na stylistyczne funkcje [ poznawanej] struktury skia-
dniowej” [Dyduchowa 1988, s. 118]. Cwiczenia kompozycyjne maja na celu
doskonalenie umiejetnosci sporzadzania planu wypowiedzi, a takze korygowa-
nie dluzszej wypowiedzi ucznia dotyczacej danego tekstu. Zdaniem Z. A. Kla-
kéwny [2005, s. 29], nie mozna méwié przy wykonywaniu okazjonalnych éwi-
czen sprawnos$ciowych o metodzie, lecz ,raczej o kontekstach, o ewentualnych
okazjach otwierajacych na tak lub inaczej pojmowane ksztalcenie jezykowe,
o wprawkach. Z my$leniem o istnieniu takiej metody, jak ‘okazjonalne ¢wicze-
nia sprawno$ciowe, musimy sie wiec raczej definitywnie pozegna¢”. Wypada
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w pelni zgodzi¢ si¢ z tym pogladem i stosowa¢ ¢wiczenia jezykowe w razie po-
trzeby przy innych sposobach pracy.

Metoda przekladu intersemiotycznego [ Dyduchowa 1988, s.97-100] po-
lega na umiejetnosci przekladania jednych znakéw na drugie, czyli zapoznania
sie z zastepczym kodem mowy.

W przekladzie intersemiotycznym dokonuje sie rekonstrukeji utworu pierwotne-
go [ ... ] dzigki innemu tworzywu [ ... ]. Jako metoda ksztalcenia literackiego anga-
zuje rozne sfery aktywnosci: intelekt, wyobraznie, dzialanie [ ... ], pozwala odkry¢
wielo$¢ funkcji stowa, odkrywa jego kreacyjng moc [ ... ]. Tekst ozywa — stowa wy-
zwalaja kolory, zapachy, ruch, dzwigki [Zuchowska 1998, s. 4-5].

Zdaniem A. Dyduchowej [1988, s. 97], czytanie kodéw pozajezykowych
pobudza do wypowiedzi, a wiec pelni role ,mowotworcza”; dzialania pozawer-
balne stwarzaja szanse wyrazania przezy¢ i ujawnienia odbioru dziela, a wspol-
ne dzialanie uruchamia interakcje miedzy uczniami — dzieci méwia. W edukacji
wczesnoszkolnej mozna z powodzeniem stosowac te sposoby ksztalcenia jezy-
kowego, w ktérych podstawa jest zabawa. Autorka zaproponowata dla nich taka
strukture:

1) dzialania pozawerbalne ucznia (np. tematyczna gra mimiczna nasladujaca sy-
tuacje wyobrazong sobie przez uczniéw-aktoréw); 2) wlaczenie w gre elementéw
werbalnych (np. proby przekladéw jezyka gestéw na jezyk stéw, opisywanie scenki
w sposdb wierny, interpretacja, w ktérej moga pojawic sie elementy fantazjowania,
propozycje wzbogacenia realizacji, propozycje dialogéw); 3) Cwiczenia doskona-
lace warstwe jezykowa (prowadzace do jej udoskonalonej wersji [tamze, s. 102].

Sa rézne warianty zastosowania metody przekladu intersemiotycznego, cza-
sem nazywanej metoda niewerbalna, gdy tekst méwiony lub pisany przektada-
ny jest na inne znaki. Taki sposob pracy jest czesto stosowany, np. uczniowie
ogladaja rézne dziela sztuki, reprodukcje, filmy, programy telewizyjne, korzy-
staja z Internetu, stuchaja muzyki czy audycji radiowych, a nastepnie werbali-
zuja swoje doznania, emocje i oceniaja dzielo. W konicowej fazie redaguja jego
opis, pisza scenariusz (stuchowiska radiowego, inscenizacji), przekladaja narra-
cje na dialog, mowe niezalezna zastepuja zalezng na podstawie np. fragmentu
prozy, przekladaja utwor literacki na rysunek. Lekcje takie najczesciej nazywa-
ne s3 lekcjami tworzenia. Trzeba jeszcze przywola¢ ostrzezenie sformulowane
przez Z. A. Ktakéwne [2005, s. 33]: ,kazdy przekiad jest interpretacjq oraz ze
wchodza w gre rézne systemy znakowe, a to znaczy, ze orientacja w ich obre-
bie wymaga specjalnych kompetencji”. O zaletach metody przektadu interse-
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miotycznego pisali m.in. Zenon Uryga [1996, s. 157-167], Alicja Baluchowa
[2008, s. 15]: ,jedyna mozliwos¢ »rozbioru« dziela literackiego przez dziec-
ko zawiera si¢ w zalozeniach i praktyce pozawerbalnej”. Taki sposob pracy la-
czony jest ze swobodng dzialalnoscia dziecka, np. zabawg przy rozpoznawaniu
odgrywanej scenki, probie przekladu jezyka gestow na stowa itp. Wykorzysta-
nie znakéw plastycznych w interpretacji dziela literackiego wyzwala atmosfere
sprzyjajaca kreatywnoéci oraz prowokuje ekspresje tworcza na lekcjach jezyka
polskiego. Nalezy jednak pamietaé, Ze nadmiar ikonografii, nierefleksyjne ry-
sunkowanie czy ,Gleboka identyfikacja towarzyszaca rozprzestrzeniajacej sie
na naszym gruncie dramie u$wiadamia rézne niebezpieczenistwa penetracji
jednostki” [Dyduch 1997, s.272], drama staje si¢ wtedy znieksztalconym przy-
kladem rozumienia metody przekladu intersemiotycznego [por. np. Myrdzik
199S; Tatarowicz 1997; Hyla 2002].

W metodzie praktyki pisarskiej wazna zasada jest, aby uczen pisal to, co
chce, jak chce i 0 czym chce. Metoda ta, nawigzujaca bezposrednio do Nowo-
czesnej Szkoly Francuskiej Technik Freineta, pozwala dzieciom przyja¢ role
tworcow, publikujacych lub gloszacych swe prace, np. w gazetce szkolnej czy na
réznych uroczysto$ciach. ,Wykorzystuje [ ... ] naturalne predyspozycje dziecka
do spontanicznej tworczoéci werbalnej, a pisarskim poczynaniom dzieci na-
daje si¢ w miare mozliwosci charakter zabawowy” [Dyduchowa 1988, s. 121].
Istota tego sposobu pracy jest pisanie swobodnych tekstéw i to jest pierwszy
etap doskonalenia mowy dziecka metoda praktyki pisarskiej; w drugim etapie
przewidziano prezentacje tekstow na forum klasy; w trzecim natomiast wybor
najciekawszego tekstu; a w czwartym prace nad jego strona jezykowo-stylistycz-
ng, czyli kosmetyke [tamze, s. 126]. Wedlug Z. A. Klakéwny [2005, s. 35], me-
toda ta zakltada odwrécony tryb postepowania do tego, w ktérym ,omawiane
procedury prowadza ucznia poprzez szereg ¢wiczent do stworzenia tekstu, ta
natomiast kaze wychodzi¢ od gotowego uczniowskiego tekstu jako rezultatu
swobodnej ekspresji, a nastepnie poprzez szereg ¢wiczen doskonali¢ go”.

Sam nauczyciel wybierze dla swojego zespotu klasowego najlepszy sposéb
pisania swobodnych tekstow, skuteczno$¢ ksztalcenia jezykowego jest bowiem

w duzej mierze uzalezniona od kompetencji jezykowej nauczyciela: jego wiedzy
o systemie jezykowym wspolczesnej polszczyzny i roznych jej odmianach, zna-
jomosci zasad poprawno$ciowych, wrazliwosci na bledy jezykowe, orientacji
w trudno$ciach jezykowych dzieci oraz ich Zrédlach, a takze — od przygotowania
dydaktycznego oraz umiejetnoéci organizowania wspoélpracy z nauczycielami in-
nych przedmiotéw w zakresie rozwijania sprawnosci wypowiadania si¢ ucznidw,
a w konsekwengji — ich kultury jezykowej [Polariski, Synowiec 1996, s. 890].
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Wprowadzajac do praktyki dydaktycznej pisanie swobodnych tekstéw,
trzeba zna¢ podstawowe zasady, warunkujace skutecznos¢ tego sposobu pracy.
Zasada swobody oznacza, ze tekst, ktory dziecko tworzy, powstaje wtedy, kiedy
ono samo ma co$ do powiedzenia i chce wyrazi¢ swoje emocje. Kolejng jest
zasada motywacji (np. umieszczenie najciekawszego tekstu w gazetce klasowej
lub szkolnej, w kronice klasy lub szkoty, w zbiorze tekstéw). Bez motywacji swo-
bodny tekst moze nie by¢ interesujacy i praca nad nim stanie si¢ niepotrzebna,
narzucona. Tworzenie swobodnego tekstu nie spelniloby réwniez wtedy swo-
jej roli, gdyby nie byla stosowana zasada wykorzystania go do nauczenia dzieci
poprawnego poslugiwania si¢ czynnym jezykiem w mowie i piémie [por. Klo-
sifiska 2000, s. 40]. Wyréznia si¢ swobodny tekst méwiony i swobodny tekst
pisany. Ten pierwszy tworza dzieci, ktore nie potrafig jeszcze zapisa¢ swoich
mysli, natomiast pisany, gdy dziecko pod wplywem potrzeby przekazania my-
8li, przezy¢, informaciji chce go napisaé [por. Filipiak, Smoliiska-Rebas 2000,
s. 152]. Wazne jest, aby nauczyciel zdawal sobie sprawe z tego, ze ,w szkole,
zwlaszcza w systemie klasowo-lekcyjnym, czesto swobodnymi nazywa sie tek-
sty, ktére wladciwie »musi si¢ napisac«, co naturalnie odbiera im prymarny
sens” [Kiakéwna 2008, s. 36]. Warto jednak prébowac i organizowa¢ dzialania,
w ktorych uczniowie nie beda odczuwali przymusu, lecz radoéé tworzenia pod-
czas pisania [por. np. Frankiewicz 1983; Ciombor 1996; Czelakowska 1996;
Klosiniska 2000; Maszczyriska-Géra 2003; Czelakowska 2007 i in.]. Korzysci
z takiej pracy przy ksztalceniu sprawnosci jezykowej beda widoczne:

Zajecia swobodnego tekstu pozwalaja na rozwijanie u dziecka réznorodnych kom-
petencji jezykowych: poszerzaja zaséb czynnego stownika, doskonala umiejetnosé
zamykania my$li w granicach zdania, ¢wiczg wypowiadanie si¢ na pi$mie w okre-
$lonych formach wypowiedzi, ktére wybieraja w zaleznoéci od celu komunikacji
[Smoliriska-Rebas, Filipiak 2001, s. 215, 216].

Z przegladu metod i technik ksztalcenia sprawnosci jezykowych wynika,
ze wprawdzie nauczyciel dysponuje zréznicowanym repertuarem mozliwo-
$ci, wazne jednak, by stosowal je w sposéb przemyslany i funkcjonalny, przede
wszystkim dostosowany do potrzeb swoich uczniow.
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SUMMARY

Language skills (also called communicative abilities or linguistic competence)
should be considered by all Polish language teachers in their work, and before them —
by kindergarten and early school education teachers. The prerequisite for the develop-
ment of language skills is linguistic activity, regarded as the expression of creative de-
velopment of the child’s language. For a child to adopt such an attitude towards lan-
guage, his/her activity should be motivated and directed at an earlier stage.

This article presents a review of various forms (e.g. kinds of play, games, conver-
sations, spoken and written texts), methods and techniques (e.g. analysis and crea-
tive imitation of patterns, norms and instructions, current instruction, and others) of
developing language skills. It is crucial that teachers apply them in a reasonable and
functional way, adapting them to the actual needs of their pupils.
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Can children meet today’s school challenges?

Mit przyspieszonego rozwoju

Czesto i bardzo chetnie méwi si¢ o zwigkszonych intelektualnych
mozliwoéciach i umiejetno$ciach wspoélczesnych dzieci. Stwierdzenie
akceleracji rozwoju rejestrowanej na podstawie wskaznikow fizycznych
(wzrost, waga ciala, czas wyrzynania si¢ pierwszych zebéw, dojrzewanie
plciowe) nie moze zosta¢ automatycznie przeniesione na dojrzewanie
umystowe, emocjonalne i spoleczne. Zgubne skutki takiego myslenia wi-
da¢ w momencie obserwowania trudnosci dzieci przekraczajacych progi
przedszkola, a potem szkoly. U wielu przedszkolakéw proces ksztatto-
wania sie systemu jezykowego nie zostal zakoriczony. Maja one proble-
my nie tylko z funkcjami motorycznymi, szczegélnie z pionizacja jezyka
(uniesieniem jezyka do watka dzigstowego, warunkujacego prawidlows
wymowe glosek: |, sz, z, cz, dz, r), ale takze z latwymi artykulacyjnie glo-
skami przedniojezykowo-zebowymi i tylnojezykowymi'.

Popularny wsréd lekarzy i pedagogéw poglad, ze dziecko nauczy sie
moéwi¢ w przedszkolu poprzez nasladownictwo réwiesnikéw jest fikcja.
Ani trzylatek, ani czterolatek nie moze uczy¢ sie artykulacji i gramatyki
jezyka od swoich réwiesnikéw z powaznymi opéznieniami i zaburzenia-
mi rozwoju czy nabywania systemu jezykowego. Nawet wsrod pieciolet-
nich dzieci przedszkolnych, stojacych na progu szkoly stwierdzamy wie-
le nieprawidtowych zjawisk’:

1

J. Cieszyniska, Metody wywolywania glosek, Wydawnictwo Superprint, Krakéw
2003; J. Cieszynska, M. Korendo, Wezesna interwencja terapeutyczna, Wydaw-
nictwo Edukacyjne, Krakéw 2007.

Z badarn Barbary Kurowskiej przeprowadzonych w latach 2003-2007 (niepubli-
kowana, ztozona do druku praca doktorska Stan i mozliwosci zmniejszania ryzyka
dysleksji u dzieci pigcioletnich w pracy wychowawczo-dydaktycznej w przedszkolu).
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« zaburzenia artykulacji 40%,

« zaburzenia analizy i syntezy wzrokowej 56%,

« zaburzenia stuchu fonemowego 46%.

Stuch fonemowy badano nie poprzez analize i synteze gloskowa wyrazow.
Skonstruowano préby zgodnie z najnowszymi wynikami eksperymentéw neu-
ropsychologicznych. Dzieci mialy stwierdza¢ prawidtowo$¢ lub wykrywac ble-
dy w wyrazach uzytych w zdaniu®. W innych badaniach zastosowano test au-
torski sprawdzajacy percepcje foneméw opozycyjnych w sylabach. Zadaniem
dzieci bylo orzekanie o identycznosci lub jej braku ustyszanych sylab®.

Réwnoczeénie wyniki badan® pokazaly powazne ktopoty dzieci z tworze-
niem narracji, a nawet z rozumieniem zdarzen dziejacych sie w czasie linearnym.
Jest to spowodowane brakiem umiejetnoéci przetwarzania informacji sekwen-
cyjnych i liniowego porzadkowania w przyjetym w naszej kulturze kierunku
od lewej do prawej. Problemy te sa zwiazane z przewaga stymulacji prawej pot-
kuli mézgu, dokonujaca sie przez nadmierne ogladanie telewizji i korzystanie
z gier komputerowych. Co prawda, dzieci szybko ucza si¢ obstugiwaé wszystkie
techniczne urzadzenia, ale obserwuje sie, ze proces dominacji lewej pétkuli dla
przetwarzania informacji jezykowych i czasowych jest jeszcze zahamowany®.

Badania przesiewowe w grupach przedszkolnych przynosza alarmujace wy-
niki, wskazujace na brak przygotowania sze$ciolatkéw do podjecia nauki czy-
tania i pisania’. Obserwuje si¢ obnizong sprawno$¢ manualng, trudnosci z pra-

Wg: J. Cieszyniska, Nauka czytania krok po kroku. Jak przeciwdzialaé dysleksji?, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2001.

Praca magisterska napisana przez Malgorzate Krajewska pod moim kierunkiem w la-
tach 2008-2009, badania kontynuowane obecnie w ramach pracy doktorskiej.
Badania prowadzone w ramach prac magisterskich i doktorskich pisanych pod moim
kierunkiem w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.

J. Cieszynska, Dysleksja jako konsekwencja zaburzesi proceséw symultanicznych i sekwen-
cyjnych, ,Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Linguistica IT”, red.
L. Bednarczuk, E. Stachurski, T. Szymaniski, Krakéw 2004; A. Cybulska-Klosowicz,
M. Kossuth, Oddziatywania miedzypétkulowe w procesach neuroplastycznych, ,Neurop-
sychiatria i Neuropsychologia” 2006, 1, s. 15-23; G. Roth, Schnittstelle Gehirn, Benteli
Verlag, Bern 1996; W. Singer, Der Beobachter im Gehirn, Suhrkamp, Frankfurt am Main
2002; E. Szelag, Roznice indywidualne a mézgowe mechanizmy mowy. Przeglgd badan
wilasnych, ,Logopedia” 1996, nr 23; E. Szelag, Mézgowe mechanizmy mowy, w: Mézg
a zachowanie, red. T. Goérska, A. Grabowska, J. Zagrodzka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 200S.

Badania prowadzone pod moim kierunkiem w ramach prac magisterskich na kierun-
ku polonistyka z logopedia oraz prac dyplomowych w latach 2006-2009 na Podyplo-
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widlowym postugiwaniem sie nozyczkami, kredkami, oléwkiem. Wszystkie te
klopoty polaczone sa najczeéciej z przedluzajacym sie procesem formowania
sie lateralizacji stronnej, co z kolei w znacznym stopniu utrudnia przyswajanie
jezyka mowionego i pisanego®.

Etapy rozwoju funkcji motorycznych (w tym oralnych i manualnych) oraz
poznawczych (tu przede wszystkim poziom opanowania jezyka) wplywaja bez-
posrednio na ksztaltowanie si¢ kompetencji spolecznych i emocjonalnych. To
wlagnie niski poziom jezyka utrudnia dzieciom przyswajanie i dostosowywanie
sie do regul spolecznych. Brak kompetencji spolecznych skutkuje nieprawidlo-
wymi reakcjami emocjonalnymi podczas zabaw i dzialant w grupie. Sposoby
radzenia sobie w sytuacjach wspolpracy z réwie$nikami i nauczycielami obser-
wowane w grupach przedszkolnych potwierdzaja klopoty dzieci ze zrozumie-
niem i zapamietaniem polecen i instrukcji werbalnych’.

Wyzwania, przed jakimi stoi pierwszoklasista

Uczniowi pierwszej klasy, juz od pierwszych dni nauki, stawia sie zadania,
ktorych podejmowanie wymaga wiedzy i umiejetnoéci zdobywanych przez
caly rok szkolny. Ta zadziwiajaca niekonsekwencja powoduje szybka polary-
zacje tak waznej grupy spolecznej, jaka jest dla uczniow ich pierwsza klasa.
Mamy oto dzieci, ktore mialy szczescie nauczy¢ sie czyta¢ podczas nieformal-
nego, pozainstytucjonalnego nauczania, i takie, ktore tego nie potrafig. W gru-
pie dzieci czytajacych sa nierzadko te, ktére poddane wczesnej interwencji

mowych Studiach Logopedycznych w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie;
P. Lobacz, Nabywanie systemu fonologicznego a swiadomos¢ fonologiczna dzieci, w: Roz-
wéj poznawczy i rozwdj jezykowy dzieci z trudnosciami w komunikacji werbalnej, red.
H. Mierzejewska, M. Przybysz-Piwkowa, Wydawnictwo DiG, Warszawa 1997; tegoz,
Swiadomos¢ fonologiczna dzieci, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”,
z. 52, Poznan 1996; tegoz, Wymowa patologiczna a norma fonetyczna w Swietle analizy
akustycznej, w: Zaburzenia mowy, red. S. Grabias, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2001,
s. 189-215; tegoz, Wyklad wygloszony na posiedzeniu Komisji Zaburzeri Mowy Sekgji
Jezykoznawczej Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 2007.

J. Bauer, Warum ich fuehle, was du fuehlst. Intuitive Kommunikation und das Geheimnis
Spiegelneurone, Wilhelm Heyne Verlag, Muenchen 2006.

M. S. Gazzaniga, O tajemnicach ludzkiego umystu. Biologiczne korzenie myslenia, emocji,
seksualnosci, jezyka i inteligencji, KIW, Warszawa 1997.
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terapeutycznej nauczyly si¢ czyta¢ metoda symultaniczno-sekwencyjna'.
Pozostale dzieci nie mialy okazji uczy¢ sig, co nie oznacza, ze nie s3, a nawet
ze nie byly gotowe do nabycia umiejetnosci czytania. Oczywiscie w grupie
tej znajduja sie takze uczniowie z ryzyka dysleksji oraz z niezakoriczonym
lub opdznionym rozwojem mowy, z niewyksztalconym stuchem fonemo-
wym, z zaburzeniami analizy i syntezy wzrokowej oraz z innymi dysfunkcjami
poznawczymi.

Dla kazdego nauczyciela jest oczywiste, ze w sytuacji takiego zréznicowania
mozliwoéci uczniow konieczne jest korzystanie z jednej skutecznej metody
nauczania czytania. Wbrew sadom niektdrych instytucji nadzorujacych szkoly,
nie jest mozliwe dostosowanie metod do wielu réznorodnych indywidualnych
trudnosci dzieci. Skuteczna metoda to taka, ktéra warunkuje sukces w naucza-
niu czytania nawet w sytuacji powaznych zagrozen dysleksja czy op6znien roz-
wojowych, przetwarzania jezyka wedlug innych strategii niz lewopdtkulowe.
Najlepsza weryfikacja metody jest sprawdzian jej efektywnosci wobec dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi lub zmyslowymi.

Z analizy podrecznikéw dla klasy pierwszej wynika, ze pierwszoklasis-
ta musi:

1. umie¢ pisaé, zanim nauczy sie czyta¢ (np. w podreczniku s3 polecenia
zapisania wyrazéw (podpisania obrazkéw), ktére zawieraja litery wpro-
wadzane dopiero na kolejnych stronach),

2. umieé czytaé, zanim nauczy sig... czytaé (juz na pierwszych stronach
zapisano polecenia matym drukiem, czasami bardzo matym drukiem)",

3. umiec czytaé, zanim nauczy sie... czyta¢, aby rozwiazywac zadania z ma-
tematyki,

4. czyta¢ wjezyku angielskim, zanim nauczy si¢ czytac po polsku,

S. pisa¢ wjezyku angielskim, zanim nauczy si¢ pisa¢ po polsku,

6. zna¢ terminy jezykoznawcze, czyli postugiwaé sie metajezykiem (gtoski :
litery, spolgloski : samogloski spolgloski migkkie : spolgloski twarde,
obocznoci glosek — w regutach ortograficznych),

7. przekroczy¢ prog dziesigtkowy na symbolach, zanim uczyni to na kon-

kretach.

19 J. Cieszynska, Kocham uczy¢ czytaé. Poradnik dla nauczycieli i rodzicéw, Wydawnictwo

Edukacyjne, Krakéw 2006; tejze, Seria Kocham czytaé, Wydawnictwo Edukacyjne,
Krakéw 2005.

Jaskrawym przykladem jest gra planszowa z opisem zadan w programie ,Juz w szkole”
klasa I.

11
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Te niekonsekwencje metodyczne odsylaja na margines dzieci, ktore ze
zrdznicowanych przyczyn nie opanowaty nauki czytania i liczenia przed prze-
kroczeniem progu szkoly. I nie chodzi tu jedynie o wyznaczenie tym uczniom
ostatniego miejsca w szeregu zdobywcéw wysokich szkolnych ocen, ale
o wytworzenie w ich umyslach negatywnego obrazu samego siebie, o zbu-
dowanie poczucia nizszej wartosci i oczekiwania przegranej. Takie dzieci nie
podejmuja wyzwan, nie prébuja samodzielnie rozwigzywaé zadan, nie wie-
rza w swoje mozliwoséci i buduja wokol siebie przestrzen przegranych zycio-
wych szans.

Jezyk etniczny i jezyk obcy w pierwszych latach edukacji

Powszechnie stosowana, nieskuteczna i jatrogenna'?, metoda gloskowania
formuje w umysle dziecka nawyk zapisywania fonetycznego stéw, co potem
okazuje si¢ podstawowq przeszkoda w nauce jezykdéw obcych. Uczniowie sto-
suja zasade kodowania ustyszanych dzwiekéw. Czesto stysza w szkole i w domu
méw glosno, to co piszesz, albo pisz, to co slyszysz. Czasem probuja zapisaé nowy
wyraz, dyktujac sobie nazwy liter. Dzieje sie tak dlatego, ze wiele 0séb, nawet
zwyzszym wyksztalceniem myli gloskowanie z literowaniem i i nie u§wiadamia
sobie, ze aby literowac jaki$ wyraz, trzeba umie¢ czytac.

Sposoéb nauczania obcego jezyka zwielokrotnia te problemy. Dzieci prébu-
ja czytad i pisa¢, rozpoznajac litery i nazywajac je. Nic dziwnego, ze tak czy-
nia, skoro na pierwszych zajeciach z jezyka angielskiego dzieci poznaja alfabet
(ucza si¢ nazw liter!) zamiast przyswajaé jezyk metoda komunikacyjna — po-
przez powtarzanie stéw i zwrotéw o wysokiej frekwencji. Stosowana powszech-
nie metoda gloskowania jest wynikiem opacznie rozumianej metody nauczania
poprawnego pisania w krajach anglojezycznych [literowanie - spelling].
Owo literowanie stosowane w celu sprawdzenia poprawno$ci zapisu stosujemy
w zyciu codziennym, podajac na przyktad nazwisko czy nazwe ulicy przez tele-
fon, gdy nie wszystkie cechy glosek moga zosta¢ przez stuchajacego odebrane.
Ale czynimy tak jedynie wéwczas, gdy znamy juz jezyk pisany.

Nauka jezyka obcego w klasie pierwszej powinna by¢ prowadzona meto-
dami komunikacyjnymi — poprzez programowany dialog, zabawe, piosenki
i wierszyki. Elementy pisania musza pojawia¢ si¢ stopniowo, najwczesniej od

2 Powodujaca zaburzenia czytania.
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marca w klasie pierwszej, tak by pisanie w jezyku obcym nie wyprzedzalo tych
umiejetnosci w jezyku etnicznym .

Zgodnie z badaniami neuropsychologicznymi (neuroobrazowanie mézgu)
i jezykoznawczymi w pierwszych latach nauki jezyka obcego kladzie sie nacisk
na percepcje (stuchanie i rozumienie wypowiedzi). Odbiér przekazéw jezyko-
wych dotyczy takze stuchania wlasnych realizacji podczas powtarzania i samo-
dzielnego budowania wypowiedzi w jezyku obcym'.

Nauczanie pisania moze by¢ prowadzone dopiero po opanowaniu tej umie-
jetnosci w jezyku polskim. W przeciwnym razie pojawia sie bledy w postaci
zapiséw fonetycznych, ktére utrwalg nieprawidlowe kodowanie i beda mialy
negatywng interferencje w proces opanowywania umiejetnosci pisania w jezy-
ku ojczystym.

Pierwsze trzy lata nauki jezyka obcego, zgodnie z wynikami badan glottody-
daktykoéw, powinny opierad sie na tekstach tworzonych tu i teraz. Oznacza to,
ze zamieszczone w dziecigcych zeszytach zdania beda opisywaly rzeczywisto$¢
wokol dziecka. Powinna to by¢ umiejetno$¢ osiagnieta przez ucznia podczas
zajec z jezyka ojczystego. Podrecznik do nauki jezyka obcego nalezy zastoso-
wac dopiero od klasy drugiej, kiedy dzieci czytaja ze zrozumieniem teksty w je-
zyku etnicznym.

Prymat jezyka etnicznego w skutecznym opanowaniu jezyka/éw obcych
potwierdzily wyniki badai neuroobrazowania mézgu. B. Maciejewska referuje
rezultaty eksperymentéw, w ktérych zaobserwowano poczatkowy brak asyme-
trii potkul w odpowiedzi na sylaby charakterystyczne dla jezyka obcego's. Wraz
z uplywem czasu i nauki jezyka obcego pojawia sie asymetria wraz z dominacja

3 'W. Klein, Przyswajanie drugiego jezyka: Proces przyswajania jezyka, w: Psychologiczne
aspekty dwujezycznosci, red. I. Kurcz, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk
2007, s. 89-142.

L. Gortner, Gesichtspunkte zur Praevalenz und Aetiologie von fruehkindlichen Hoer-
stoerungen, w: Ausbildung des Hoerens — Erlernen des Sprechens, A. Leonhardt (Hrsg.),
Berlin 1998; D. W. Massaro, Psychological aspects of speech perception, w: Handbook of
Psycholinguistics, red. M. A. Gernsbacher, San Diego 1994; Z. M. Kurkowski, Rozwdj
funkcji stuchowych u matego dziecka, ,,Audiofonologia” 2002, t. 21, ; R. W. Langacker,
Model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym, w: Akwizycja jezyka w Swietle jezyko-
znawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Universitas, Krakéw 2003;
E. Wianecka, Stucham i ucze si¢ méwié, Wydawnictwo Arson, Krakéw 2007.

B. Maciejewska, Wartos¢ stuchowych potencjatéw wywolanych w diagnostyce dysleksji
rozwojowej (niepublikowana praca doktorska napisana w Katedrze i Klinice Foniatrii

14

15

i Audiologii Uniwersytetu Medycznego im. K. Marcinkowskiego w Poznaniu, 2009).
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lewej potkuli. Nieznane dzwieki mowy (spoza jezyka ojczystego) nie wywoluja
pobudzenia w strukturach lewej pétkuli mézgu. Zaobserwowano ostabiona re-
akcje lub brak odpowiedzi lewopoétkulowej na gloski obecne w jezyku obcym,
anieobecne w jezyku etnicznym, co dowodzi braku reprezentacji glosek jezyka
obcego i nieobecnosci ich §ladow w dtugotrwalej pamieci stuchowej. Chociaz
dyskryminacja dZzwigkéw mowy jest mozliwa juz w 1. roku zycia dziecka, to
jednak umiejetno$c¢ ta rozwija si¢ i dojrzewa przede wszystkim w okresie wezes-
noszkolnym. Proces rozwoju jezykowego trwa nadal az do 11-13 roku zycia.

Jak przygotowa¢ dziecko do nauki z podrecznikéow szkolnych?

Pierwsze lata nauki maja ogromny wplyw na przebieg calej szkolnej edu-
kacji. Najtrudniejsze dla wspoélczesnych uczniéw jest samodzielne korzystanie
z podrecznikéw szkolnych. Nawet gimnazjalistom trudno dokona¢ selekcji
informacji zawartych w tekstach. Uzycie innych Zrédel informacji, takich jak:
encyklopedie, stowniki, poradniki i almanachy, jest dla uczniéw klopotliwe,
wymaga bowiem dokonania transpozycji tekstu hastowego, syntetycznego na
wypowiedz swobodna, poprawna stylistycznie. Aby ja zbudowad, trzeba czytaé
teksty literackie i umiec je przedstawi¢ wlasnymi stowami. Konieczne jest takze
konstruowanie samodzielnych wypowiedzi na rézne tematy zadane (opis ob-
razka, opowiadanie historyjki obrazkowej) i dowolne (spontaniczne opowia-
danie o zdarzeniach i przezyciach)®.

Przyswajanie wiedzy z obszernych szkolnych podrecznikéw wymaga ucze-
nia sie przez instrukcje, a jest to najbardziej optymalny, a zarazem najtrudniej-
szy sposob uczenia sie. Male dziecko uczy sie przez nasladownictwo, stopniowo
wlaczajac formy uczenia si¢ przez wspoldzialanie, ktore przewaza w pierwszych
klasach szkoly podstawowej. Kiedy uczenn opanuje juz umiejetno$¢ czytania
dhuzszych tekstéw ze zrozumieniem, moze uczy¢ sie przez instrukcje, czyli po-
przez czerpanie informacji z ksiazek. Do tej formy przyswajania wiedzy dzieci
dochodza stopniowo, a jej osiagnigcie uwarunkowane jest wezesnymi doswiad-
czeniami w nauce czytania pierwszych wyrazéw i zdan. Jesli w nauce odkodo-

' M. Tomasello, Kulturowe Zrédla ludzkiego poznania, PIW, Warszawa 2002; tegoz, Czy
male dzieci posiadajq sktadniowg kompetencje 0s6b dorostych?, w: Akwizycja jezyka w Swie-
tle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubiniski, Univeristas, Krakow
2003; W.J. Ong, Oralnos¢ i pismiennosé. Stowo poddane technologii, Wydawnictwo KUL,
Lublin 1992.
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wania pisma nie polozono nacisku na odczytywanie znaczen, a jedynie na sama
technike rozpoznawania liter, wéwczas nalezy sie spodziewaé powaznych trud-
noéci z rozumieniem tekstow, takze lektur szkolnych.

Wydaje si¢ wiec, ze najwazniejszym elementem przygotowania przedszkolaka
do nauki szkolnej jest wprowadzenie wczesnej nauki czytania metoda symulta-
niczno-sekwencyjna, ktéra uwzglednia etapy rozwoju jezyka oraz innych funkgji
poznawczych. Czytanie z rado$cia pozwoli zbudowa¢ pozytywne emocje wobec
wysitku, z jakim niewatpliwie zwiazane jest przyswajanie wiedzy w szkole.

Metoda symultaniczno-sekwencyjna obejmuje nie tylko wczesng nauke czy-
tania, ale takze stymulacje najwazniejszych dla procesu samodzielnego uczenia
sie funkcji poznawczych. Sa to: analiza i synteza wzrokowa ma materiale atema-
tycznym, dokonywanie kategoryzacji informacji konkretnych i symbolicznych,
umiejetnos¢ porzadkowania sekwencyjnego informacji wzrokowych i stucho-
wych, a takze ruchowych'.
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SUMMARY

The article presents results of sieve testing on pre-school children indicating six-
-year-olds’ immaturity to undertake reading and writing education. It addresses teach-
ing program requirements for first grade children and negative implications of apply-
ing phonematic reading technique in teaching to read in ethnic and foreign languages.
The author introduces also simultaneo-sequential® method as an effective approach to
familiarizing a child with written language.
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Therapeutic strategies in paradigmatic and syntagmatic dyslexia

Zmiana definicji

Dotychczasowe mys$lenie o dysleksji kierowalo si¢ w strone jej obja-
wow, a zatem skutkow. Trudno mie¢ o to pretensje, skoro w XIX wieku,
kiedy zaobserwowano dysleksje najpierw u 0séb dorostych (jako rezul-
tat uszkodzenia mézgu), a dopiero potem u dzieci (jako problem w pra-
widlowym rozwoju), nie istnialy narzedzia pozwalajace na dotarcie do
przyczyn tego zjawiska. Dopiero wzrost wiedzy z zakresu neurobiologii
oraz neuropsychologii, spowodowany m.in. nowymi, nieinwazyjnymi
technikami obrazowania pracy mézgu, zmienil optyke widzenia proble-
mow z zakresu dysleksji. Informacje o pracy mézgu, ktére dzisiaj dostep-
ne s3 badaczom i terapeutom, zobowiazuja do przedefiniowania terminu
dysleksja, przeniesienia uwagi ze skutkéw na przyczyny oraz wlasciwego
przetransponowania dotychczasowych metod diagnozy i terapii. Brak
zmian w tych obszarach przeszkodzi skutecznie przeciwdziala¢ dysleksji,
powszechnie jest bowiem wiadomo, Ze obecnie istniejacy system diagno-
zy okazal si¢ niewydolny (sa miejsca w Polsce, gdzie na spotkanie dia-
gnostyczne w poradni psychologiczno-pedagogicznej uczen czeka rok),
a stosowane zabiegi terapeutyczne sa zwykle malo skuteczne. Gléwnym
powodem tego stanu rzeczy jest silne przekonanie o koniecznosci do-
kladnej analizy zachowan (objawéw) podczas diagnozy oraz niwelowa-
nie tych niepozadanych zachowan poprzez wielokrotne ich powtarzanie
(tzw. éwiczenia). Wigze sig to z diagnozg, ktérej postawienie poprzedza
kilka spotkan, w niektérych miejscach takze prowadzenie zeszytu ¢wi-
czen ortograficznych. Terapia obejmuje natomiast ¢wiczenia polegajace
na czestym powtarzaniu tego, co sprawia trudno$¢ — brak umiejetnosci
ortograficznych ,leczy si¢” pisaniem dyktand i wypelnianiem ¢wiczen
ortograficznych, problemy z tempem i jakoscia czytania zwalcza sie
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czestym czytaniem na glos, trudnosci z czytelnym pismem niweluje si¢ przepi-
sywaniem. Efekty najczeéciej sg przeciwstawne do zamierzonych, zwlaszcza ze
tego typu ¢wiczenia niszcza motywacje dzieci, a bez niej zadna terapia nie moze
okaza¢ sie skuteczna'.

Nowe informacje na temat przetwarzania bodzcoéw przez prawa i lewa pot-
kule mézgu, miejsc uszkodzen neuronéw?, zmian w funkcjonowaniu obsza-
réw zwigzanych z mowga u oséb dyslektycznych kaza nieustannie weryfikowa¢
poglady na temat dysleksji. Wiaze sie to bezposérednio z koniecznoscia wpro-
wadzania zmian w metodach diagnozy oraz w strategiach terapii. Tylko réw-
nolegle ze wzrostem wiedzy modernizowanie zabiegéw stymulujacych moze
zapewni¢ sukces w pracy z dzieckiem dyslektycznym.

Zmiana perspektywy patrzenia na dysleksje w swojej konsekwencji niesie
konieczno$¢ przedefiniowania terminu. Wspoélczesne rozumienie tego zagad-
nienia nakazywaloby nawet zmiane jego nazwy, cho¢ oczywiscie — ze wzgle-
dow historycznych oraz prawnych — postulat ten nie jest mozliwy do zrealizo-
wania. Na pewno jednak termin ten nie moze oznacza¢ juz jedynie problemu
z nauka pisania i czytania, ktéry — jak pokazujq liczne przypadki kliniczne —
jest tylko jednym z wielu obserwowanych w zaburzeniu, a po zastosowaniu
symultaniczno-sekwencyjnej metody czytania skutecznie w terapii elimino-
wanym?®.

Dzieki stalej weryfikacji wiedzy na temat zaburzen rozwojowych, zwlaszcza
w kontekscie badan neurobiologicznych, Szkola Krakowska nieustannie mo-
dyfikuje strategie terapeutyczne stosowane w pracy z osobami dyslektycznymi.
Ciaglemu precyzowaniu ulega takze definiowanie terminu ,dysleksja’, ktérego
rozumienie nie koncentruje si¢ obecnie w o$rodku krakowskim na trudno-

Poruszalam juz ten temat w artykule: Dysleksja, problem wcigz nieznany, ,Studia Peda-
gogiczne UJK, t. 18: Czytanie jako wspdtczesny problem pedagogiczny i spoleczny, red.
Z. Ratajek, Z. Zbrég, Wydawnictwo UJK, Kielce 2009.

Badania Galaburdy (w: Dysleksja. Od badarn mézgu do praktyki, red. A. Grabowska,
K. Rymarczyk, Warszawa 2004) wykazaly, ze w mézgu oséb dyslektycznych czesto wy-
stepuje brak asymetrii planum temporalne oraz obserwuje si¢ takze uszkodzenia, jak np.
ektopie i blizny korowe. Potwierdzily to dalsze badania metoda DTI, ktére wykazaty
zmiany w mikrostrukturze pasm widkien w lewej pétkuli u 0s6b z problemami w czyta-
niu (por. M. Spitzer, Jak uczy si¢ mézg?, PWN, Warszawa 2008).

Znamy przyklady dzieci, u ktérych po zdiagnozowaniu zagrozenia dysleksja zastosowa-
no wezesng nauke czytania metoda prof. Jagody Cieszynskiej. Dzieci te rozpoczynaty
nauke w szkole z prawidlowa umiejetnosdcia czytania, czesto czytaly najlepiej w klasie,
majac duze trudnosci z uzyskaniem diagnozy zaburzen ze spektrum dysleks;ji.
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$ciach w czytaniu i pisaniu. Trafne ujecie definicji zaproponowala prof. Jagoda
Cieszynska, stwierdzajac, ze ,dysleksja — to trudnosci w linearnym opracowa-
niu informacji: symbolicznych, czasowych, motorycznych, manualnych i jezy-
kowych” [Cieszyniska 2009]. Takie rozumienie problemu pozwala na wielowy-
miarowe konstruowanie terapii, z uwzglednieniem trudnosci ujawniajacych sie
w wielu sferach zycia, nie tylko w aspekcie szkolnym.

Dysleksja paradygmatyczna i syntagmatyczna

Zmiana poziomu wiedzy na temat przyczyn dysleksji wiaze sie takze z ko-
niecznoscia przeformulowania innych podzialéw dotyczacych omawianego
zjawiska. Jest to wazne ze wzgledu na skutki, jakie obowiazujace taksonomie
wywieraja na modele terapeutyczne. Analizowanie bowiem skutkéw zamiast
przyczyn powoduje tworzenie blednych zalozen przenoszonych nastepnie na
zadania stawiane dzieciom z dysleksja.

Praktyka logopedyczna dawno zweryfikowala stuszno$¢ podziatu na dys-
leksje, dysgrafie i dysortografie. Do$wiadczenia kliniczne ucza, ze niezwy-
kle rzadko obserwujemy wybidrcze problemy ograniczajace sie jedynie do
trudnosci z czytaniem lub zapisem ortograficznym. Klopoty z poprawnym
zapisem s3 zwykle jedna z najdluzej utrzymujacych sie dysfunkcji jezyko-
wych i pozostaja czesto jako forma zej$ciowa zaburzenia. Rzadko jednak wy-
stepuja jako zjawisko izolowane, niepowiazane z innymi problemami syste-
mowymi.

Objawowe ,leczenie” dysleksji nie przyniosto skutkéw. Szkota Krakowska
opiera konstruowanie zadan terapeutycznych w sferze jezykowej na analizowa-
niu trudnosci, jakie ujawnia dziecko zaréwno w aspekcie paradygmatycznym,
jak i syntagmatycznym. Taki model ulatwia opracowany przez prof. Jagode Cie-
szynska podzial na zaburzenia dyslektyczne o charakterze paradygmatycznym
i syntagmatycznym. Zaklada on - zgodnie z jezykoznawczg teorig Jakobsona —
istnienie w systemie jezykowym zwiazkéw linearnych (syntagmatycznych) oraz
réwnoleglych (paradygmatycznych). Prawidlowe korzystanie z elementéw sys-
temu jezykowego, oznaczajace w praktyce poprawne budowanie wypowiedzi,
wymaga umiejetnosci (na podstawie nieu$wiadomionej wiedzy jezykowej)
dokonywania wyboréw poszczegélnych elementéw oraz zdolnosci linearnego
ich uporzadkowania. Te umiejetnosci konieczne s na wszystkich poziomach
systemu jezykowego — od fonemdéw po informacje zawierane w tworzonych
przez dzieci tekstach.
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Graficznie zawarte powyzej informacje mozna przedstawic nastepujaco*:

CZLOWIEK
ON
JA

0o$ PARADYGMATYCZNA

Pan Adam kupit nowy samochod.

\

o$ SYNTAGMATYCZNA

Uszkodzenia lewej potkuli mézgu moga skutkowaé zaburzeniami jezykowy-
mi o charakterze paradygmatycznym, kiedy dzieci z powodu trudnosci z analiza
i synteza wzrokowa, operacjami myslowymi oraz pamiecia symultaniczng maja
ogromne trudnosci z wyborem okreslonego elementu jezykowego. W konse-
kwencji powoduje to bledy typu:

« mylenie liter podobnych (np.b:p,b:d,p:g,1:}, m:n,z:2,a:0)

« pomijanie znakéw diakrytycznych

o domyslanie sie tresci z kontekstu lub na podstawie podobieristwa formy
« brak rozumienia przeczytanego tekstu [Cieszynska 2008, s. 15-16].

Dysfunkcje lewopodtkulowe moga takze powodowac zaburzenia o charakte-
rze syntagmatycznym, charakteryzujace si¢ trudno$ciami w zachowaniu prawi-
dlowej kolejnosci jezykowych elementéw od cech dystynktywnych poczawszy,
na informacjach (wydarzeniach) skoficzywszy. Zaburzenia analizy stuchowej

*  Poruszalam juz ten temat w artykule Strategie czytania uczniéw dyslektycznych (w druku).
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i pamieci sekwencyjnej oraz ktopoty z zachowaniem kierunku od lewej do pra-
wej objawiaja sie bledami jezykowymi typu:

« metatezy cech artykulacyjnych glosek (sztapka — czapka, stebula - cebula)
« dodawanie liter (dyomy — domy)

« opuszczanie liter (nart — narty)

« metatezy liter, sylab, wyrazéw

« Kklopoty z odczytywaniem wyrazéw jednosylabowych

« pomijanie interpunkcji

« brak rozumienia tekstu [ Cieszyniska 2005, s. 15-16].

Psychologiczno-jezykoznawcza klasyfikacja prof. Jagody Cieszynskiej po-
rzadkuje typy bledéw popelnianych przez dyslektyczne dzieci, laczac — w spo-
sob istotny dla terapii — przyczyny ze skutkami. Na tle omawianej taksonomii
zupelnie odmiennie jawi si¢ problem nazywany dotychczas dysortografia — juz
nie jako konsekwencja nieznajomodci regul ortograficznych lub umiejetnosci
zastosowania w praktyce wyuczonych zasad, ale jako paradygmatyczna trud-
nos¢ z dokonaniem wyboru odpowiedniego zapisu lub syntagmatyczna — zwia-
zana z zapisywaniem wedlug mechanizméw sluchowych, czesto zaburzonych.
Typy popelnianych przez dzieci bledéw wskazuja logopedzie i nauczycielowi,
jakie strategie terapeutyczne powinien zastosowaé. Dawno jednak strategie te
przestaly realizowaé schemat kaligrafia — czytanie tekstow — ¢wiczenia orto-
graficzne.

Nie zawsze w praktyce logopedycznej mamy do czynienia z izolowanymi
problemami paradygmatycznymi lub syntagmatycznymi. Czesto dochodzi
do nakfadania si¢ probleméw, diagnoza pozwala stwierdzi¢ zaburzenia z obu
omawianych obszaréw. Te — coraz czestsze przypadki — stanowia (podobnie jak
wafazji) dowdd glebokich uszkodzen systemowych, daja swiadomo$¢ koniecz-
nosci wielowymiarowych oddziatywan. Odpowiednio zdiagnozowana trud-
nosé¢ pozwala zastosowaé najtrafniejszy zbiér metod i ¢wiczen, bezposrednio
skierowany na przyczyny negatywnych zjawisk.

Strategie terapeutyczne w dysleksji paradygmatycznej

Jakjuz zauwazylam, kazdy z omawianych typéw dysfunkcji wymaga odmien-
nych form ¢wiczen, ksztaltujacych prawidlowo zaburzone funkcje poznawcze.
W przypadku trudnosci o charakterze paradygmatycznym, gdzie zasadniczy
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problem mozna uja¢ w kategoriach ,zdolnos¢ i mozliwos¢ dokonywania wybo-
ru” do stosowanych strategii terapeutycznych zaliczamy:

Cwiczenia obrotow w przestrzeni — pomagaja identyfikowaé i odrézniaé
znaki o odmiennym ulozeniu w przestrzeni. Ta sprawno$¢ pozwala wi-
dzie¢ réznice migdzy p—-d-b-g,n-u, A-Y, ale takze miedzy 2i S.
Cwiczenia pamieci symultanicznej na materiale tematycznym, atema-
tycznym i jezykowym — pozwalaja zapamietywac cato$ciowe uktady ele-
mentéw. Prawopotkulowe mechanizmy pamieciowe odgrywaja wazna
role podczas uczenia si¢ ortografii (zapamigtywania wygladu wyrazu).
Jest to jeden z podstawowych (wazniejszy niz uczenie sie regut ortogra-
ficznych) mechanizméw pozwalajacych na utrwalanie prawidiowego za-
pisu stéw.

Cwiczenia analizy i syntezy wzrokowej — szukanie réznic lub podo-
bienstw — ten zbiér ¢wiczen pomaga uruchomi¢ lewopoétkulowe strategie
analizy elementéw. Kazdy element przestaje by¢ spostrzegany oddziel-
nie, zaczyna natomiast tworzy¢ czes¢ relacji — okreslony uktad, w ktérym
poszczegdlne elementy stanowia wzajemnie dla siebie kontekst.
Czytanie pseudowyrazéw i wyrazéw trudnych — jest to bardzo wazny
element terapii, pozwalajacy ¢wiczy¢ technike czytania. Czytajac pseu-
dowyrazy, dziecko uczy si¢ eliminowa¢ czesty w dysleksji mechanizm
domyslania sie znaczenia. Na poczatku moga zdarzaé sie przypadki
prawopolkulowego kojarzenia ze stowem znanym, np. ASENA dziecko
przeczyta jako ,a scena’, ale stopniowo ten nawyk mija na rzecz lewopét-
kulowego odczytywania sekwencyjnego.

Cwiczenia mechanizméw relacyjnych — poréwnywanie elementéw. Ta
grupa ¢wiczen ponownie uruchamia mechanizmy lewopétkulowe, ktére
wymagaja ustalenia relacji (réznic) miedzy elementami, a nie jedynie za-
rejestrowania ich istnienia.

Cwiczenia myslenia przyczynowo-skutkowego i rozumowania przez
analogie. Jest to warunek umiejetno$ci tworzenia regut i stosowania ich.
Zanim jednak dziecko bedzie zdolne do taczenia przyczyny i skutku oraz
abstrahowania zasad, musi naby¢ umiejetno$¢ linearnego uporzadkowa-
nia elementéw. To bowiem warunkuje operacje laczenia przyczyny ze
skutkiem (tego, co byto wczeéniej, z tym, co nastapito — jako konsekwen-
cja — pdzniej).

Cwiczenia odnajdowania regul — odpowiedz na pytanie ,dlaczego?”: uzu-
pelnianie sekwencji, budowanie kategorii, wykluczanie z kategorii (,dla-
czego nie pasuje”), ukladanie szeregoéw, poprawianie bledéw w szeregach.
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Zdolno$¢ zauwazania i tworzenia regul to jedna z podstawowych umie-
jetnosci lewopotkulowych. To takze jedna z najwazniejszych sprawnosci, po-
zwalajacych sprosta¢ wymogom szkoly oraz w szerszym ujeciu — codziennym
sytuacjom zyciowym. Wyéwiczeniu tych sprawno$ci stuza zadania odszukiwa-
nia zasad, np. w utozonych sekwencjach wzrokowych lub poprawianie btedéw
w analizowanym materiale. Szczegdlne znaczenie podczas wykonywania tego
typu zadan odgrywa werbalizacja — czym innym jest bowiem dostrzec zasade
(co zwykle dzieje si¢ nieswiadomie), czym innym natomiast ja zwerbalizowa¢
(wymaga to udziatu $wiadomosci).

Strategie terapeutyczne w dysleksji syntagmatyczne;j

Znajac psychologiczne i rozwojowe przyczyny probleméw o charakterze
syntagmatycznym, mozemy stosowaé odpowiednie zabiegi dostosowane do
potrzeb dziecka. Do najwazniejszych ¢wiczen naleza:

« Cwiczenia analizy stuchowej — diagnoza tej sprawnosci u dzieci poni-
zej 7 roku zycia nie moze opierac si¢ na wydzielaniu glosek w wyrazach.
Tego typu postepowanie wymaga bowiem od dziecka umiejetnosci, kto-
re w sposob zinstytucjonalizowany zdobywa dopiero w szkole. Zaréwno
bowiem wydzielania gloski nagtosowej, jak wygltosowej nie jest umiejet-
noscia rozwojowa, ale nabyta droga edukacji. Przed jej opanowaniem
nieprawidlowe wykonanie zadania nie musi wcale $wiadczy¢ o proble-
mach stuchowych dziecka, a jedynie o jego niewiedzy. Szkota Krakowska
opiera swoje ¢wiczenia analizy stuchowej na umiejetnosci wydzielania
sylab — rozwojowo przez dzieci ujawnianej juz okolo 2 roku zycia.

. Cwiczenia sekwencji — shuchowych, wzrokowych i ruchowych (z prze-
waga nasladowania i kontynuowania). Program ¢wiczenia sekwenciji
obejmuje trzy sfery — stuch, wzrok i ruch. W przypadku trudnosci o cha-
rakterze symultanicznym szczegdlny nacisk potozony zostaje na sekwen-
cje w postaci nasladowania i kontynuowania, gdzie zachowanie kierunku
od lewej do prawej jest warunkiem poprawnego rozwiazania.

« Cwiczenia pamieci sekwencyjnej na materiale tematycznym, atematycz-
nym ijezykowym. Pamig¢ sekwencyjna oznacza umiejetnos$¢ zapamiety-
wania ukladu elementéw podawanych po kolei. Formy ¢wiczern obejmuja
material tematyczny i atematyczny, ale takze jezykowy — samogloskowy,

sylabowy i wyrazowy.
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« Cwiczenia kierunkowosci (od lewej do prawej) — to zadania rozszerza-
jace program sekwencji. Obejmuja réwniez funkcje analizy i syntezy
wzrokowej, np. ukladanie wzoréw z klockéw z egzekwowaniem zasady
od lewej do prawej, od géry do dotu.

« ,Falbankowanie™ tekstu, np. MIEOSZ NARYSOWAL SAMOLOT.

—e— N N — — N —
Jest to jedyna forma dopuszczalna jako graficzny wyréznik elementéw
w tekscie. Nieprawidlowe jest naprzemienne kolorystyczne wyréznianie
sylab (osoby prawopétkulowe odczytuja wtedy elementy wyrdznione
jednym - najczesciej czerwonym — kolorem) lub wstawianie dodatko-
wych elementéw graficznych typu myélniki lub pionowe kreski (ktére
stanowig jeszcze jeden znak do zanalizowania).

. Cwiczenia zapamietywania zapisu noséwek oraz wyrazéw trudnych
— formy tych ¢wiczen obejmuja przede wszystkim prawopodtkulowe
mechanizmy globalnego zapamigtywania wzrokowego (wygladu wyra-
Z0W).

« Cwiczenia $ledzenia miejsca czytania (naprzemiennos¢ rél) — umiejet-
noéci opartej na zdolnoéci utrzymania koncentracji i zdolnosci realizo-
wania porzadku sekwencji oraz wlasciwego kierunku. Na poczatku ¢wi-
czenia tego typu wymagaja zwolnienia tempa pracy.

« Cwiczenia czytania ze zrozumieniem — umiejetnosé wlasciwego zadawa-
nia pytan warunkuje prawidlowe sprawdzanie rozumienia tekstéw. Naj-
czesciej popelniany blad dotyczy zbyt schematycznego (realizujacego
zawsze te samg kolejno$¢) sposobu pytania. Dzieci szybko ucza si¢ sto-
sowa¢ mechanizmy kompensacyjne — szukaja odpowiedzi nie w calosci
przeczytanego tekstu, a jedynie w kolejnym zdaniu.

Postepowanie terapeutyczne w przypadku dysleksji mieszanej

Jak zauwazylam juz, w przypadku konkretnych przypadkéw klinicznych
stosunkowo rzadko obserwujemy przypadki izolowanych probleméw para-
dygmatycznych lub syntagmatycznych. W sytuacji dysleksji mieszanej glow-
ny nacisk polozony zostaje na stymulacje mechanizméw lewopdtkulowych
ze szczegblnym uwzglednieniem ¢wiczen dotyczacych sekwencji. W kazdym

*  Skuteczno$¢ opisanej metody potwierdzaja badania niemieckie, por. R. Diirre, Lega-

sthenie — das Trainingsprogramm fiir ihr Kind, Freiburg—Basel-Wien 2000.
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przypadku wymagane jest jednak indywidualne postepowanie terapeutyczne,
uwzgledniajace opisane powyzej formy ¢wiczen w ukladzie wlasciwym dla
okreslonego dziecka. Wystepowanie bledéw zaréwno paradygmatycznych, jak
i syntagmatycznych stanowi dowéd glebszych uszkodzen systemowych i wy-
maga zwykle calo$ciowego programu stymulujacego funkcjonowanie lewej pol-
kuli mézgu.

Podsumowanie

Obecne rozumienie problemu dysleksji wymaga od terapeutéw zmian spo-
sobow diagnozy i terapii. W obliczu wzrastajacej liczby przypadkéw dzieci
dyslektycznych w szkole oraz zagrozonych dysleksja w przedszkolu, konieczne
staje si¢ stosowanie ¢wiczen pozwalajacych oddziatywaé na przyczyny omo-
wionych trudnosci, a nie jedynie na skutki dysfunkcji rozwojowych. Zrozumie-
nie tego stanowiska jest wazne zwlaszcza w sytuacji zmiany wieku szkolnego
dzieci. Brak skutecznych sposobdw stymulacji rozwoju spowoduje lawinowy
wzrost przypadkow dysleksji w chwili obnizenia wieku szkolnego. Aby unikna¢
tego zjawiska, nalezy jak najszybciej zmieni¢ formy oddzialywan stymulujacych
i poznawczych (w tym przede wszystkim sposéb nauki czytania), co pozwoli
dzieciom unikna¢ wielu probleméw szkolnych, a w przyszlosci poprawi takze
o0gdlny poziom zyciowego funkcjonowania.
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SUMMARY

The article introduces new take on language-related issues present in dyslexia. The
author elaborates on children’s mistakes, framing them in linguistic paradigmatic and
syntagmatic categories. She also presents effective therapeutic methods for dyslectic
disorders, focused on root causes of the observed disabilities.
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VWprowadzenie

Obecnie najmtodsi uczniowie to dzieci szeécioletnie, ktére zgodnie
z kalendarium kolejnej reformy oswiaty (z dn. 23 grudnia 2008) mogly
rozpocza¢ edukacje szkolna, wejda na przyszly, jeszcze nieznany rynek
pracy i beda wykonywa¢ zawody przyszlosci. Juz dzi§ musza przygotowy-
wacé sie do zycia i do rozwigzywania problemow, ktore przyniesie przy-
szlos¢. Rozwoj nauk technicznych, osiagniety dzigki rozkwitowi nauk
przyrodniczych, pozwala na rozwiazywanie wigkszosci typowych pro-
blemoéw inzynierskich. Zawsze jednak pozostaja problemy, dla ktérych
nie ma gotowych modeli matematycznych i nie istnieja typowe procedu-
ry, pozwalajace na metodyczne dochodzenie do oczekiwanego rezultatu.
Mozna dostrzec, ze szybki rozwdj réznych dziedzin naukowych zwiastuje
dalszy, ilosciowy i jakosciowy przyrost wiedzy. To z kolei prognozuje, ze
dzieci zmuszone bedg uczy¢ sie efektywnie, skutecznie i szybko, prawdo-
podobnie przez cale zycie. Rezultatem procesu edukacyjnego powinna
by¢ zatem, nie tyle duza liczba przyswojonych (zapamietanych) infor-
macji o faktach (wiedza encyklopedyczna), ile umiejetno$é samodziel-
nego i aktywnego jej zdobywania oraz zdolno$¢ do tworczego, kreatyw-
nego jej wykorzystywania w rozwigzywaniu probleméw teoretycznych
i praktycznych oraz w tworzeniu nowych jakosci. Wspoélczesna szkola,
poczynajac od etapu edukacji wezesnoszkolnej, juz dzi§ musi skoncen-
trowac si¢ na rozwijaniu w uczniach potencjatlu poznawczego, umiejet-
nosci analizy i syntezy, krytycznej oceny, myslenia konwergencyjne-
go i dywergencyjnego, pozwalajacych na kreatywne funkcjonowanie
w doroslym zyciu.
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Z tej perspektywy nalezy spojrze¢ w sposéb szczegdlny na edukacje wcze-
snoszkolna, jej cele i zadania oraz na proces dydaktyczno-wychowawczy i jego
organizacyjne i metodyczne instrumenty. Zgodnie z zalozeniami aktualnej Pod-
stawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych pierwszy etap
edukacyjny nauczania zintegrowanego, obejmujacy klasy I-III, ma stopnio-
wo i fagodnie ,przeprowadzi¢” dziecko do etapu nauczania przedmiotowego
w klasach IV-VI szkoly podstawowej. W podstawie programowej okreslony
zostal zakres umiejetnosci i wiadomosci, jakie ma opanowac uczen o przeciet-
nych mozliwoéciach intelektualnych. Na podstawie wspoélczesnej wiedzy na-
ukowej mozna optymistycznie prognozowa¢, ze juz od pierwszych lat pobytu
dziecka w szkole nauczyciel ma duze mozliwosci, aby tak organizowaé proces
dydaktyczno-wychowawczy, zeby uczniowie opanowali znacznie szerszy zakres
umiejetnosci i wiadomosci niz ten okreslony w podstawie programowej. Po-
nadto dokument ten wyraznie okresla, a jednoczesnie precyzuje zadania i wy-
magania stawiane szkole i nauczycielowi, ktore dotycza aktywizacji poznawczej.
Jest w nim mowa o rozwijaniu zdolno$ci poznawczych i predyspozycji dziecka,
zjednoczesnym poszanowaniem godno$ci matego ucznia. Znajdujemy tu m.in.
sformulowania mdéwiace o koniecznosci ksztaltowania i wzmacniania w dziec-
ku samodzielnosci w dzialaniu poznawczym, motywacji i pozytywnego sto-
sunku do nauki, dbalosci o rozwéj ciekawodci i zainteresowan dziecka w celu
poznawania otaczajacego $wiata.

Biorac pod uwage fakt, Ze zintegrowane nauczanie poczatkowe jest fun-
damentem prawidlowego rozwoju dziecka i gwarantem powodzenia w jego
dalszej karierze edukacyjnej, trzeba wyraznie zda¢ sobie sprawe z roli na-
uczyciela w procesie wspierania i rozwijania samodzielnosci i aktywnosci po-
znawczej wychowanka. To od tego etapu edukacyjnego w duzej mierze zale-
zy, kim w sensie intelektualnym i osobowo$ciowym beda przyszle pokolenia
Polakow.

Jednym z najskuteczniejszych sposobéw wspierania i rozwijania aktywno-
$ci i samodzielno$ci poznawczej najmlodszych uczniéw jest stawianie przed
nimi odpowiednich zadan edukacyjnych. Jak stwierdza J. Bonar, zadania sg bo-
wiem czynnikiem wyzwalajacym aktywno$¢ i przez to pobudzajacym rozwoj.
Sa jednym z podstawowych $rodkéw oddzialywan dydaktyczno-wychowaw-
czych umozliwiajacych dokonywanie zmian w uczniu na wszystkich szczeblach
procesu ksztalcenia, réwniez na etapie edukacji wczesnoszkolnej. To juz wte-
dy musi wyksztalci¢ si¢ u uczniéw orientacja zadaniowa polegajaca na goto-
wosci do realizacji zadan, niezaleznie od tego, czy sa one atrakcyjne, lub czy



TRIZ - pedagogika w procesie aktywizacji poznawczej uczniéw 73

odpowiadaja odczuwanym potrzebom. Dziecko musi zatem nauczy¢ sie od-
dziela¢ swoje uczucia i potrzeby od tego, co rzeczywiscie musi zrobi¢'.

Rodzi sie zatem pytanie, jak prowadzi¢ i organizowa¢ proces dydaktyczno-
-wychowawczy w szkole, aby stala si¢ ona aktywizujacym poznawczo $rodo-
wiskiem edukacyjnym dla najmtodszych uczniéw, srodowiskiem sprzyjajacym
samodzielnemu zdobywaniu wiedzy, pozwalajacym poszukiwa¢, bada¢ i od-
krywa¢? Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta i jednoznaczna. Pewne jest, ze
w procesie edukacyjnym nalezy bra¢ pod uwage juz posiadang przez ucznidéw
wiedzg, ich osobisty punkt widzenia oraz posiadane przekonania. Trzeba kaz-
demu uczniowi umozliwia¢ wyrazanie tego, co juz wie, co mysli, co czuje, co
mu si¢ wydaje stuszne w zwigzku z realizowanym zadaniem. Nalezy tworzy¢
sytuacje edukacyjne sprzyjajace przejawianiu samodzielnego myslenia i dzia-
lania. Nie nalezy pomija¢ okazji do wspierania i inspirowania twoérczego my-
$lenia dzieci poprzez stwarzanie odpowiednich ku temu warunkéw. Nauczy-
ciel moze prowokowa¢ sytuacje edukacyjne, ktére spowoduja zetkniecie sie
ucznia z niepewnoécia i wieloznaczno$cia. Stanie sie to zacheta do ujmowania
zjawisk z wielu réznych punktéw widzenia. Mozna i nalezy stawia¢ uczniom
pytania, ktore beda stwarzaly konieczno$¢ wychodzenia poza posiadane infor-
macje, czyli poza to, co uczen juz wie i umie. Nalezy stwarza¢ uczniom wiele
okazji do modernizowania i ulepszania istniejacych, sprawdzonych rozwiazan,
weryfikowania jakosci swoich pomysléw poprzez ich zastosowanie w praktyce,
w dzialaniu.

Istotng role w aktywnym uczeniu si¢ odgrywaja dzialania oparte na ak-
ceptowaniu i pobudzaniu inicjatywy uczniéw w mysleniu oraz ich autonomii
poprzez zachecanie do samodzielnego formulowania hipotez i projektowania
dzialan weryfikujacych. Nauczyciel przestaje by¢ zrodlem wiedzy, a staje sie
animatorem sytuacji zadaniowych, twérczych i organizatorem sytuacji uczenia
sie. Przyzwyczajanie uczniéw do stawiania pytan poznawczych, a potem do sa-
modzielnego poszukiwania na nie odpowiedzi powoduje, ze dzieci sa gotowe
do ponoszenia odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie sie i do samokontroli nad
przebiegiem wlasnego uczenia sie.

W procesie dydaktyczno-wychowawczym nalezy stymulowaé¢ mysélenie
dziecka przez zadawanie pytan otwartych. Pytania otwarte daja uczniowi
mozliwo$¢ odkrywania wlasnego potencjalu intelektualnego oraz pobudzaja

' J. Bonar, Rozwijanie twdrczosci ucznidw klas poczgtkowych poprzez zadania dydaktyczne

w toku ksztatcenia zintegrowanego, Wydawnictwo UL, £6dz 2008.
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aktywno$¢ poznawcza. Ucza myslenia, wymagaja myslenia, a nie odtwarzania
i siggania do zasobow posiadanej wiedzy. Pytania otwarte eliminuja zgadywa-
nie i pospieszne udzielenie jednej tylko odpowiedzi. Wymagaja od nauczyciela
cierpliwoséci w uzyskaniu od dziecka wielu pomysléw rozwiazania i powodu-
ja swoiste odraczanie momentu oceniania do chwili wygenerowania réznych
rozwigzan.

Zdaniem J. Bonar, warto wprowadza¢ uczniéw w $wiat sprzecznosci i wie-
loznacznos$ci. Uczenie sig, a nastepnie rozwdj intelektualny zachodza wtedy,
gdy przezywamy konflikt, gdy musimy przeksztalca¢ terazniejsze, bliskie nam
perspektywy. Proces uczenia si¢ rozpoczynaja osobiste zwatpienie i poszukiwa-
nie, rekonstrukcja wlasnych obrazéw $wiata. Istota nauki jest watpienie, ktore
prowokuje do poszukiwania prawdy i do dochodzenia do niej. Prawda z dru-
giej reki, otrzymana od kogos, nigdy nie bedzie tak przezyta i zinternalizowana,
jak prawda samodzielnie odkryta. Gdy prezentujemy uczniom jedynie gotowe
i precyzyjne opisy $wiata, latwo mozemy znalez¢ si¢ na drodze do dogmaty-
zmu, do indoktrynacji, zamiast do edukacji’.

TRIZ-Pedagogika w pracy z najmtodszym uczniem

W tym kontekscie warto zwrdci¢ uwage na mozliwos¢ zastosowania zalozen
metodyki TRIZ w procesie dydaktyczno-wychowawczym na etapie edukacji
wczesnoszkolnej. Zawsze bowiem moga pojawic si¢ problemy, dla ktérych nie
ma gotowych modeli matematycznych i nie istnieja typowe procedury, pozwa-
lajace na metodyczne dochodzenie do oczekiwanego rezultatu. Problem jest
zawsze trudno$cia myslowa, zwang tez intelektualng lub teoretyczng, ktorej
przezwycigzenie (rozwigzanie) odbywac si¢ moze albo w mysli, albo w czynno-
$ciach praktycznych, potaczonych zawsze z mys$leniem. Nie kazda trudnos$¢ my-
$lowa jest problemem. Problemem jest tylko taka trudnos¢, ktorej przezwycie-
zenie wymaga samodzielnego (produktywnego) myslenia, lub méwiac inaczej,
wymaga postawy badawczej podmiotu. Metodyka pokonywania tego rodzaju
trudno$ci zajmuje si¢ wyspecjalizowany dziat prakseologii — inwentyka, a obec-
nie najskuteczniejszym jej narzedziem jest TRIZ.

TRIZ, czyli Teoria Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan, nazywana bywa
réwniez technologia umiejetnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Jest

Tamze.
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to znakomity, systematyczny zesp6l procedur i narzedzi kreowania innowacji,
metodologia szybkich i skutecznych metod rozwiazywania probleméw sto-
sowana w celu wyeliminowania dlugiego procesu ,préb i bledéw”, skuteczny
i tani sposéb na rozwiazanie kazdego problemu. Podstawowym ustaleniem
TRIZ bylo odkrycie, ze ,wynalazek” powstaje jako rezultat usuniecia ,sprzecz-
nosci’, do ktérej dochodzi wtedy, gdy system (dowolny) rozwija sie caly czas
na jednej drodze rozwoju i osiaga kres mozliwosci zasadniczego schematu
ideowego.

TRIZ to wielkie dzielo zycia Henryka Saulowicza Altszullera, ktore znane
jest na calym $wiecie. Swiadczy o tym liczba samodzielnych lub dziatajacych
w uczelniach instytutéw i zakladéw TRIZ (128), zrzeszonych w ramach ETRII
(European TRIZ Association) lub w ramach MATRIZ (Miedzynarodowa
Asocjacja TRIZ). Niestety, w naszym kraju zalozenia i kierunki TRIZ (TRIZ-
-Technika, TRIZ-Menedzment, TRIZ-Science, TRIZ-Design i TRIZ-Peda-
gogika) sa niemal nieznane. W najstarszej odmianie TRIZ-Technice usuwania
sprzecznosci poprzez wlasciwe zastosowanie tzw. elementarnych decyzji in-
nowacyjnych (jest ich 50) prowadzi do innowacyjnych, twérczych rozwigzan.
Podobnie jak TRIZ-Technika, TRIZ-Pedagogika powstala na bazie do$wiad-
czen najwybitniejszych pedagogéw w skali swiatowej. Po dokonaniu analizy
tysiecy dos$wiadczen z wielu krajéw i roznych szkol, okazalo sie, ze podobnie
jak w TRIZ-Technice, stosunkowo niewielka liczba elementarnych regul po-
zwala rozwigzywaé zlozone problemy z zakresu pedagogiki. TRIZ (wcze$niej
byt tylko ARIZ - Algorytm Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan) jest pierw-
sza dojrzala proba ujecia zasad analizy problemu wynalazczego w jeden lo-
giczny system, ktorego mozna si¢ nauczy¢, tak jak mozna sie nauczy¢ strategii
gry w szachy.

Programy edukacji z zastosowaniem metodyki TRIZ nastawione s na sys-
tematyczng nauke myslenia twoérczego i odpowiedzialnego, na ,wieloekrano-
we” spojrzenie na rzeczywisto$¢, na umiejetno$¢ widzenia $wiata takim, jakim
jest naprawde, czyli §wiata niepodzielonego na ,szufladki” z napisami: ,fizyka’,
ychemia” itp. i $wiata, w ktérym zadania matematyczne nie zawsze ,wychodzy’,
w ktérym liczba niewiadomych nie réwna sie liczbie réwnan. TRIZ-Pedagogi-
ka, opierajac si¢ na do$wiadczeniach wielu pokolen pedagogéw z calego $wiata,
na najwarto$ciowszych i sprawdzonych w praktyce ideach, zbudowata klarow-
ny system regut pedagogicznych.

Calo$¢ koncepcji metodycznej opartej na pieciu zasadach (swobodnego
wyboru, otwarto$ci, aktywno$ci, sprzezenia zwrotnego, idealnosci), z ktérych
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wywodza si¢ tzw. elementarne reguly pedagogiczne, tworzy spoéjny system,
w ktorym uczen jako swoisty ,obiekt nauczania i wychowania” jest traktowany
podmiotowo i uczestniczy czynnie w procesie dydaktyczno-wychowawczym.
W zalozeniach nauczyciel kieruje klasa, zarzadza tokiem zaje¢, ale w klimacie
wspolpracy, w ktérym zaréwno role uczniéw, jak i nauczyciela wspolgraja ze
soba i s3 w réwnym stopniu wazne.

W procesie nauczania uczniowie zyskuja duza swobode wyboru, ktéra réw-
nowazona jest wysoka odpowiedzialnoscia za wybor. Nauczyciel buduje swoj
autorytet na zasadzie demonstrowania swojej kompetencji, pokazywania gra-
nic wiedzy podrecznikowej, wlasnej, wiedzy ogélnoludzkiej i tego, czego jesz-
cze cztowiek nie zbadal. Podstawg nauczania jest system zadan otwartych, ktére
operuja tzw. rozmytymi zbiorami danych, niepelna metoda i wielowarianto-
wym wynikiem. Wszystko to sluzy ksztaltowaniu umiejetnoéci myslenia, roz-
wija elastyczno$¢ umystu, umiejetnosé tworzenia wilasnych sposobéw samo-
dzielnego poszukiwania danych i przyjmowania za normalne wielu mozliwych
odpowiedzi prawidlowych.

Metodyka TRIZ nastawiona jest na systematyczng nauke myslenia, mysle-
nia tworczego i odpowiedzialnego, na szerokie spojrzenie na rzeczywisto$¢, na
umiejetnos¢ holistycznego postrzegania $wiata i wiedzy. Celem technolo-
gii TRIZ w nauczaniu poczatkowym jest rozwijanie takich cech umyshy, jak:
elastyczno$¢, ruchliwos¢, aktywnosé poszukiwawcza, dazenie do nowego, do
wyrazenia twdrczej wyobrazni oraz ksztaltowania odpowiedzialnosci za wlasne
postepowanie.

Stosujac metodyke TRIZ w realizacji treéci programowych w ramach po-
szczegblnych (siedmiu) dziedzin edukacyjnych skladajacych sie na zakres tre-
$ci edukacji wezesnoszkolnej, wyposazamy uczniéw w umiejetnos¢ samodziel-
nego dochodzenia do wiedzy na drodze rozwigzywania probleméw (gléwnie
otwartych), przygotowujemy ich do funkcjonowania w dorostym zyciu, budu-
jemy podstawy ich przyszlosci, ale takze dajemy im poczucie pewnodci siebie
w terazniejszosci.

Poprzez zastosowanie metodyki TRIZ w nauczaniu poczatkowym najmiod-
szy uczen moze posia$¢ umiejetno$é uogodlniania, przechodzenia od konkretéw
do abstrakeji i na odwrét, umiejetnos¢ znalezienia w réznych przedmiotach
isytuacjach analogiii podobnych cech, zdolno$¢ uzywania paradoksalnej logiki
razem z logika formalna. TRIZ m.in. rozwija wyobrazni¢ dziecka, umiejetno-
$ci niestereotypowego myslenia, zdolnos¢ dowolnego skupiania uwagi i pracy
w zespole uczniowskim.
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Zagadki w TRIZ-Pedagogice

Czynnodci intelektualne angazowane w procesie rozwigzywania zagadek sa
podobne do tych, jakie wystepuja w toku rozwigzywania probleméw i obejmuja
kilka faz. Kolejno nastepuje etap analizy informacji zawartych w tresci zagadki,
czyli tzw. danych wyjéciowych tworzacych sytuacje poczatkowa (np. obrazki,
wyrazy lub ich znaczenia, litery, dzialania matematyczne itp.) oraz sposobéw,
regul ich polaczenia lub przetworzenia. Kolejna faza to uswiadomienie sobie
celu koricowego, wyniku, ktéry nalezy osiagna¢ (rozwiazanie koricowe zagadki,
np. pojedynczy wyraz, dtuzsze haslo itp.). Nastepne elementy intelektualne to:
wytwarzanie pomyslow rozwiazania, czyli informacji niezbednych do osiagnie-
cia celéw posrednich, etapowych oraz sytuacji konicowej, weryfikacja pomystow
rozwigzania, czyli sprawdzenie poprawnoéci i wartoéci wysuwanych pomystow.

Najbardziej charakterystycznymi fazami procesu rozwigzywania zagadek
jest faza wytwarzania i weryfikacji pomysléw. Faza wytwarzania pomyslow
w procesie rozwiazywania zadan oparta jest gléwnie na mysleniu reproduk-
tywnym, ktérego istota jest odwolywanie si¢ do wiedzy juz zdobytej i posia-
danej. W procesie wytwarzania pomysléw biora udzial trzy sktadniki: dane,
czyli informacje, ktére stanowia material myslowy, operacje, dzigki ktérym in-
formacje mozna podda¢ myslowej obrébce, metody, reguly myslenia decydu-
jace o tym, w jakiej kolejnosci i w jaki sposéb podmiot wykonuje réznorodne
operacje®.

W wielu sytuacjach zagadki traca charakter zwyklych, prostych zadan umy-
stowych i przybieraja posta¢ probleméw. Do rozszyfrowania réznych rodzajéw
zagadek, famiglowek nie wystarcza zatem tylko sama wiedza i wydawaloby sie
niezawodne reguly postepowania. Konieczny jest takze element myslenia twor-
czego, odkrywczego. Uczen rozwiazujacy zagadke zmuszony jest do znacznie
wigkszego wysitku, niz to wynika z samej reguly postepowania. Musi domysla¢
sie, tworzy¢ hipotezy rozwiazan czastkowych, etapowych, zanim stopniowo
dojdzie do catkowitego rozszyfrowania zagadki. Znikaja czynno$ci wykony-
wane mechanicznie, wystepuje konieczno$¢ zastanowienia si¢, rozumowania,
kombinowania, a wiec ostroznego, krytycznego, odkrywczego myslenia, co
przeciez wyraznie akcentuje si¢ w definicji problemu jako tzw. wlasna aktyw-
nos$¢ badawcza. W tym tkwi gtéwna wartos¢ zagadek.

*  G. Kapica, Rozrywki umystowe w nauczaniu poczgtkowym, WSiP, Warszawa 1986, s. 32.
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Wprowadzenie ich do procesu nauczania powoduje wzrost aktywno$ci inte-
lektualnej uczniéw. Z informacji, jakimi dysponujemy w zagadkach, nie zawsze
jednoznacznie wynika rozwiazanie. Proces weryfikacji danych wymaga mysle-
nia, abstrahowania, uogélniania, analizowania i rozstrzygania wielu sytuacji
problemowych. Faza weryfikacji pomystéw ma na celu sprawdzenie wartosci
wysunietych pomystéw, dlatego nazywa sie ja rowniez oceng czy tez kontro-
la pomystéw. W toku rozwiazywania zagadek o wyzszym stopniu trudnosci
weryfikacja przybiera posta¢ bardziej skomplikowanego postepowania, gdyz
odbywa si¢ stopniowo, metoda kolejnych krokéw. Poniewaz w tego rodzaju za-
daniach mamy do czynienia z informacjami niepelnymi i niepewnymi, rozwia-
zujacy musi wielokrotnie dochodzi¢ do tego, ktora ze sformutowanych hipotez
jest stuszna, ktéra prowadzi go do celu*.

Dos¢ czestym posunigciem w rozwigzywaniu skomplikowanych zagadek jest
powrdt do faz poprzednich. Ponowne przeanalizowanie problemu, jego struk-
tury, danych, ponowne sformulowanie pomystéw rozwiazania okazuje si¢ nie-
kiedy konieczne i skuteczne. Zapobiega uporczywemu ponawianiu wciaz tych
samych bledéw, ktore nieprzezwyciezone, czesto udaremniaja rozwigzanie.

Rozwiazywaniu zagadek przez uczniow towarzysza réznorodne czynnosci
nauczycielskie. Ich charakter uzalezniony jest od stopnia trudnosci zagadek, ich
struktury, fazy rozwiagzywania, a takze od cech zespolu uczniowskiego, z ktérym
nauczyciel pracuje. Naleza do nich czynno$ci informujace lub naprowadzajace
uczniéw na sposoby rozwigzania zagadki, czynnoséci pobudzajace o charakterze
motywujacym lub mobilizujacym dzieci do wysitku i osiagniecia celu, czyn-
noéci kontrolne, majace na celu biezaca weryfikacje poczynan uczniéw w kie-
runku uzyskania celéw etapowych i koricowych, jak réwniez czynnosci korek-
tywne, modyfikujace droge prowadzaca do osiagniecia wyniku etapowego lub
konicowego.

Nalezy podkresli¢, ze poczynania nauczycielskie nigdy nie powinny mie¢
charakteru nadmiernego sterowania dzialaniem uczniéw i dominacji nad klasa.
Dzialania te powinny mie¢ jedynie charakter bodzcéw sterujacych aktywno-
$cig uczniow, ktérych w ten sposéb uchronimy od bezcelowego bladzenia. Nie
ulega watpliwosci, ze najwigksza warto$¢ w procesie ksztalcenia maja zagadki
o charakterze problemowym, jednak wprowadzenie ich do toku nauczania nie
zawsze jest mozliwe, pozadane i konieczne. Nalezy docenia¢ walory zagadek
jako zadan umyslowych i to szczegdlnie w procesie ksztalcenia najmtodszych

4 Tamze, s. 36.
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uczniéw. Jesli chcemy sprawnie mysle¢, musimy posia$¢ wiele umiejetnosci
i nawykow opartych na algorytmach, poniewaz one nie tylko utatwiaja mysle-
nie, lecz niekiedy wrecz je dopiero umozliwiaja. Dlatego wielu nauczycieli chet-
niej wykorzystuje zagadki w postaci zadan umyslowych, szczegdlnie wowczas
gdy glownym celem zabiegéw dydaktycznych jest wyrobienie u uczniéw okre-
$lonych umiejetnosci czy sprawnosci®.

Proponowane dzieciom zagadki, réznigce si¢ miedzy soba forma, trescia,
stopniem trudno$ci, mimo ze odwoluja sie do znanej juz dziecku wiedzy, za
kazdym razem stawiaja je w innej, odmiennej, niepowtarzalnej sytuacji dydak-
tycznej. Zawarte w zagadce, konieczne do przezwyciezenia trudnosci, umozli-
wiajg uczniom zastosowanie zdobywanej wiedzy w coraz to inny sposéb, ,po
nowemu’”. W takich sytuacjach doskonals sie i rozwijaja réwnoczesnie umiejet-
nosci i sprawnoéci, bedace niezbednym narzedziem w rozwigzywaniu stawia-
nych przed dzieckiem zadan.

Powszechnie wiadomo, Ze ze wzgledu na zréznicowany charakter zbiorowo-
$ci uczniowskiej w klasie, stosowanie jednolitej pracy zbiorowej nie zawsze jest
efektywne. Nie wszyscy uczniowie jednakowo intensywnie uczestnicza w pro-
cesie rozwigzywania zadan czy probleméw. Niezbednym zabiegiem intensyfiku-
jacym prace kazdego ucznia jest wprowadzenie pracy indywidualnej i to o cha-
rakterze zroéznicowanym. Zmusza ona réwnocze$nie wszystkich uczniéw do
wysitku, do podjecia samodzielnej pracy, a nauczycielowi umozliwia uwzgled-
nianie w procesie nauczania réznic indywidualnych miedzy poszczegélnymi
uczniami. Tak wiec zréznicowane czynnos$ci nauczyciela stymulujg w konse-
kwencji zréznicowane czynnosci uczniéw. Zréznicowana praca indywidualna
w zakresie rozwigzywania zagadek polega przede wszystkim na dostarczaniu
uczniom zadan o réznym stopniu trudnosci. Znajac mozliwosci i potrzeby ze-
spolu klasowego zagadki konstruujemy w taki sposob, aby odpowiadaly one
jednoczesnie poziomowi uczniéw zdolnych, przecietnych i stabszych.

Jeszcze wigksze korzysci wynosi uczen ze zrdéznicowanego rozwigzywania
zagadek w procesie doskonalenia umiejetnosci czytania, a szczegélnie czytania
ze zrozumieniem. Che¢ odkrycia zaszyfrowanego w zagadce hasta pobudza go
do uwaznego i dokladnego czytania tekstu. Uczen wiedzac, ze nikt go z tej czyn-
nosci nie wyreczy, zmusza sie do wysitku, gdyz niezrozumienie tekstu moze cal-
kowicie udaremni¢ rozwigzanie zagadki. Takze tempo czytania dziecko moze
dostosowa¢ do swych indywidualnych mozliwoéci. Chociaz na pierwszym

S Tamze,s. 37.
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miejscu nalezy postawi¢ rozwiazywanie zagadek przez pojedynczych uczniow,
nie oznacza to jednak, ze nalezy rezygnowac z pracy w zespotach, bardzo ko-
rzystnej ze wzgledoéw wychowawczych. Praca wykonywana w grupie skutecz-
niej wdraza uczniéw do wspoldzialania, do kolezenistwa i wspdlpracy, rozwija
poczucie odpowiedzialno$ci za wykonanie powierzonego im zadania.

W procesie konstruowania zagadek przez uczniéw zastosowanie zréznico-
wanej pracy indywidualnej jest szczeg6lnie wskazane. Kryje w sobie o wiele
wiecej waloréw natury ksztalcacej, anizeli czynnosci wykonywane zbiorowo
lub grupowo. Skadinad wiadomo, ze praca wymagajaca wyobrazni lub bardzo
skoncentrowanego, oryginalnego myslenia jest lepiej wykonywana w odosob-
nieniu. Wprawdzie grupa wytwarza wigcej pomystow, ale sa one przecietne,
mniej warto$ciowe i mniej oryginalne niz pomysly ludzi pracujacych indywi-
dualnie. Zapewnienie w toku zréznicowanej pracy indywidualnej postepéw
kazdemu dziecku umacnia w nim wiare we wlasne sily, niesie zadowolenie
z kazdego, nawet skromnego sukcesu. Istotnym walorem formy organizacyjnej
aktywnosci dziecigcej, jaka jest praca indywidualna, jest rozwijanie zamilowa-
nia do samodzielnego pokonywania trudnosci i przyzwyczajanie do wytrwato-
$ciw dzialaniu, by uczen nie wycofywal sie przed pojawiajacymi si¢ trudnoscia-
mi, lecz kontynuowat wysilek, az do rozwiazania.

Wiadomo skadinad, ze najmtodsi uczniowie lubig by¢ zaskakiwani i zadzi-
wiani. Jest to przeciez podstawowy warunek skupienia ich uwagi. To, co nowe,
zawsze przyciaga i zaciekawia. Tym bardziej, jedli takimi nowosciami stajq si¢
roznorodne, atrakcyjne sformulowane rozrywki umystowe. Uwage ucznidéw
przyciaga ciekawa, czesto barwna szata graficzna zagadek, rozmaito$¢ form,
w ktorych zostaly ,,zamknigte” obrazki, strzatki, symbole. Pociaga takze zrozu-
miala i bliska dziecku tre$¢, sformulowana w sposéb zagadkowy. Wszystko to
wywoluje u dzieci che¢ i natychmiastowa gotowos¢ do ich rozwiazywania, do
wyprobowania swych sil®.

Tak wigc rozwigzywanie zagadek jest skutecznym czynnikiem ksztaltuja-
cym sfere emocjonalng i motywacyjng dziecka. Rozwija wytrwato$¢, site woli,
che¢ pokonywania trudnosci. Te drobne sukcesy budza w dziecku optymizm
i wiare we wlasne sily, tak potrzebne mu w pierwszych, trudnych nieraz latach
nauki szkolnej. Powinni$émy zatem stwarza¢ wiele sytuacji dydaktycznych, za-
pewniajacych dziecku odnoszenie sukceséw na miare jego oczekiwan, potrzeb
i mozliwosci.

¢ Tamze, s. 42.
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Podczas zaje¢ z dzie¢mi, prowadzonymi z zastosowaniem metodyki TRIZ,
wykorzystuje sie bardzo czesto przerdzne tzw. trizowskie bajki-zagadki, kto-
rych rozwiklanie wymaga zastosowania metodyki TRIZ, takiej samej jak
w przypadku rozwigzywania powaznego problemu TRIZ-Techniki. Najpierw
nalezy skonstruowaé tzw. Idealny Wynik Koricowy (IWK). Majac okre$lony
IWK, zastanawiamy sie, jakie przeszkody powoduja, ze nie mozemy tego wy-
niku osiagna¢. Nastepnie analizujemy sytuacje wyjsciows, czyli co mamy dane
i jak to mozemy wykorzysta¢. Zagadki — bajki trizowskie réznig si¢ zasadniczo
od typowych zagadek umieszczanych w polskich podrecznikach dla najmlod-
szych uczniow typu:

Od literki ,M” nazwe swq zaczyna,
Ma skérke wlochatg, lecz to nie malina.

Rozwiazanie powyzszej zagadki (najczesciej metoda prob i bledéw) nie
uczy logicznego myslenia, lecz ¢wiczy jedynie plynno$¢ skojarzeniows.

Aby odda¢ istote zagadek TRIZ, najlepiej postuzy¢ sie przykladem. Oto tri-
zowska bajka — zagadka pt. Jaguar i krolik.

JAGUAR I KROLIK

Dawno, dawno temu, za gérami, za lasami zyl, wielki,
bogaty Jaguar. Miat dom, z sadem, ogrodem i polem golfo-
wym. Wiadomo, ze wszystkie koty sq leniwe, wigc Jaguar
tez i po pewnym czasie wszystko to, co posiadat zarosto mu
chwastami. Oglosil, wigc, Ze temu, kto mu te wszystkie chwa-
sty wyplewi, da w nagrode krowe, pickng laciatq ,holender-
ke¢”. Przez pierwsze dwa dni nikt nie przyszedl, ale na trzeci
dzieri zglosit si¢ maly biaty Krélik.

— Co?! Ty, taki maly i chcesz krowe?! — rykngt Jaguar.

— Tak! Ja, taki maly i chce ci to pole, sad i ogréd wyplewic — odpart Krélik.

— Dobrze, bierz sig, wigc do roboty jutro, od switu. Masz pracowac pilnie, bez chwili
wytchnienia, a bedzie cig pilnowal mdj syn i jak zobaczy, ze przerywasz robote, to skoczy
i cig zje!

Krélik zgodzit si¢ i na drugi dzieti zjawil sig do pracy. Rwie chwasty, troche zjada, resz-
te uktada na kompost. Zbliza si¢ potudnie, storice w zenicie, a Krélik w futerku. Okropnie
gorqco. Bardzo chce mu si¢ podrapac, zeby, choé troche przewietrzyc futerko!

o e LY

TRIZ-Pedagogika. Poradnik dla nauczycieli i wychowawcéw, oprac. A. Boratyniska-Sala,
J. Boratynski, Krakéw 2009, s. 101-103. Wykorzystana tu ilustracja takze pochodzi
z tej publikacji.
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I tu zagadka: jak Krolik ma sie podrapa¢, zeby nie da¢ mtodemu jaguarowi po-
wodu do zjedzenia go?

Kolejne kroki — zgodnie z metodyka TRIZ - podpowiada nauczyciel (N), ale
dziecko (D) powinno proponowa¢ konkretne rozwiazania czastkowe.

N - Kiedy Jaguar nie zje krélika, widzac drapanie, a wlasciwie — ruchy drapania?

D — Wtedy, gdy bedzie myslal, ze te ruchy sa wynikiem czego$ innego niz dra-
panie.

N - Co mozna zrobi¢, wykonujac ruchy podobne do drapania?

D - Mozna pokazywaé co$ na sobie, np. sukienke, puszystos¢ futerka lub co$
jeszcze innego.

N - Co moze pokazywaé Krolik na swoim futerku?

D - Moglby pokazaé np. faty, ale on jest bialy!

N - Ale krowa jest taciata.

D - Krélik moze powiedzie¢: popatrz Jaguarku! Ona (ta krowa) ma nie-
réwne laty. Po lewej stronie wyzej niz po prawej. I na grzbiecie ma jakas krzywa
tate. To méwiae, Krolik pokazuje na sobie te fatalne faty i... drapie sie przy tym
do woli.

A co by byto, gdyby krowa nie byla laciata?

Oczywiscie istnieja inne rozwiazania tej zagadki. Tych rozwiazan moze by¢
bardzo wiele. Jest to cecha szczegdlna wszystkich zagadek trizowskich, ktore
wymagaja myslenia dywergencyjnego (rozbieznego), poniewaz sa ,otwarte”
i maja wiele poprawnych rozwiazan.

A oto inny przyktad bajki-zagadki:

MORSKIE CUDO

Zyt sobie na wyspie Krecie krél Minos. Pewnego dnia spacerowat wzdluz brzegu
morza i znalazl duzq, kretq muszle. Tak si¢ krélowi spodobala ta muszla, ze postanowit
ja powiesi¢ w palacu. Ale jak przeciggnac nitke przez wewnetrzne zakrety morskiego
cuda? Myslal, myslat i nic nie wymyslit. Wtedy wezwal do siebie wszystkich mistrzéw
rzemieslnikéw i powiedzial: Kto z was nitke przeciqgnie przez muszle, tego nagrodze
po krélewsku. Wielu prébowalo wykonaé zadanie postawione przez Minosa, ale oka-
zalo sig, ze nikt sobie z nim nie poradzil. Byt jednak wsréd majstréw znakomity mistrz
Dedal. On rozwiqzat t¢ zagadke. Jak to zrobil?

Podpowiedz — jesli nitka bylaby malutkq zmijkq, moglaby sama przelez¢ przez
wszystkie zakrety. Ale nitka nie jest Zmijq — sama pelza¢ nie potrafi.
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PodpowiedZ — szkoda, ze Dedal nie byt czarownikiem. Zamienitby si¢ w ma-
lutkiego cztowieczka i sam by przeciggngt nitke®.

Rozwigzanie. Mistrz Dedal przywiazal (przykleil) jeden koniec nitki do
mréwki. Potem wpuscit mréwke do muszli. Mréwka przeszta przez muszle i po-
wlokta za sobg nitke. W ten sposob Dedal przeniést nitke przez wszystkie zakrety
muszli. Minos powiesil piekng muszle u siebie w patacu, a Dedala mianowat na-

dwornym architektem.
Zagadki moga mie¢ rézny charakter i tre$¢, jak np. ponizsze.

LICZENIE Z NUDOW

Maly Piotrus$ lezy w szpitalu i si¢ nudzi! Dla zabicia czasu postanowil gto$no
liczy¢ do miliona! Sprébujcie obliczy¢, ile czasu zajmie Piotrusiowi liczenie ,na
glos” do korica, czyli do miliona?

DREWNO OPALOWE NA ZIME

Na dalekiej Syberii mieszka z chlop rodzing, w drewnianej chacie o wymiarach
9 x 10 metréw i wysokosci od ziemi do sufitu 2,7 m. Ile drewna opatowego musi
on zgromadzi¢, zeby przetrwa¢ zime, w okolicy, gdzie $rednia temperatura w zimie
osiaga -35°C?

W metodyce TRIZ sporo miejsca zajmuja typowe zadania otwarte rozne-
go typu, czesto z zycia wziete, ktorych zadaniem jest zadziwiac i zaciekawia¢
uczniéw. Oto przyklad:

CZY KWIATY WYBIERAJA SOBIE KOLOR?

Kwiaty grubolistnej hortensji (Hydrangea macrophylla)
moga zmienia¢ swoj kolor! W jednych ogrédkach sa rézowe,
w innych $nieznobiale albo kremowe, w sasiedniej wsi moga
by¢ blekitne. Przy czym stale jest to ta sama roslina. Wyjasnij-

cie to zjawisko.

Odpowiedz. Kwiaty hortensji zmieniajg swdj kolor w zaleznosci od skladu
gleby, na ktdrej si¢ rozwijaja. Czynnikiem decydujacym o kolorze jest kwasowos¢

8 Tamze, s. 105.
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gleby i zawarto$¢ czastek zelaza i aluminium. Prosze¢ pomysle¢, czy mozna w jed-
nym ogrodzie, na jednej glebie wyhodowac¢ hortensje w réznych kolorach? Prosze
sprobowaé przeprowadzi¢ taki eksperyment.

BOBRY POD LODEM

Bobry nazywane sg inzynierami z powodu ich kunsztownych budowli zeremi,
kanaléw, zap6r z groblami i korytarzy. Zeremia wznoszg si¢ nad woda, a wejécie do
nich zawsze znajduje si¢ pod woda. W surowe zimy zbiorniki wodne pokrywaja sie
grubg warstwg lodu, ale bobry i zimg znajduja sposéb, zeby odpltywa¢ daleko od
chatki. Jak to jest mozliwe, jezeli musza regularnie wdycha¢ powietrze?

Podane przyklady to oczywiscie jedynie zarys zagadek-bajek ujetych w me-
todyce TRIZ-Pedagogiki’. Ich rozwigzywanie wymaga myg¢lenia, rozwija wy-
obraznig, kreatywne myslenie, umiejetno$¢ spostrzegania ukrytych informacji,
dostrzegania cech istotnych.

TRIZ-Pedagogika w praktyce edukacyjnej

Rozwijanie my¢lenia twdrczego to jedno z najbardziej aktualnych zadan
wspolczesnej edukacji. Wielka wage przywiazuje sie dzi§ do kwestii przygoto-
wania mlodych ludzi do zycia w bardzo szybko zmieniajacym sie $wiecie, obfi-
tujacym w trudne do rozwigzania problemy.

Jednym z istotnych elementéw tego przygotowania jest stymulowanie dzie-
ci do myslenia twdrczego i zwiazanego z nim twoérczego dziatania. Jednostka
kreatywna potrafi akceptowad nowosci i zmiany, odwaznie stawia czola proble-
mom, ktére napotka w swoim zyciu, dazy do samorealizacji, jest zdolna do two-
rzenia czego$ nowego, oryginalnego i warto$ciowego.

Powinnoscia edukacyjna nauczyciela, juz na szczeblu edukacji przedszkol-
nejiwczesnoszkolnej, jest tworzenie odpowiedniego srodowiska edukacyjnego
stymulujacego konflikty motywacyjne o charakterze poznawczym i wspieranie
procesu przetwarzania dopltywajacych do dziecka informacji, prowadzacego
w rezultacie do dzialan nowych i niestandardowych.

Teoria Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan jest w naszym kraju swoistg
nowoscia godng szerszego upowszechnienia. Dlatego tez z inicjatywy dwoch

Tamze.
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krakowskich firm Partner Service i EH.U. Pentomino w ramach Europejskiego

Funduszu Spolecznego z Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, Priorytet

IX Rozwoj wyksztalcenia i kompetencji w regionach, Dzialanie 9.1 — Wyréw-

nywanie szans edukacyjnych i zapewnienie wysokiej jakosci ustug edukacyj-

nych $wiadczonych w systemie o$wiaty, powstal projekt pt. ,TRIZ zmienia
$wiat — wdrozenie innowacyjnej formy nauczania dzieci w wojewddztwie
malopolskim”, wspotfinansowany przez Unie Europejska, ktory zostal zakon-
czony w grudniu 2009 roku i ktérego efekty juz mozna wstepnie oceniaé. Re-
alizacja projektu polegata na przeprowadzeniu cyklu 12 zaje¢ pozalekcyjnych

w kazdej dwudziestoosobowej zrekrutowanej grupie na dwéch poziomach

wiekowych (klasy I-III i IV-VI) uczniéw szkoly podstawowej w $rodowi-

sku wielkomiejskim (Krakéw) i w §rodowisku wiejskim (wie§ Kobylany pod

Krakowem).

Zasadniczym celem podjetych przeze mnie badan empirycznych, realizo-
wanych podczas trwania i po zakonczeniu realizacji projektu, bylo poznanie
mozliwosci rozwijania dyspozycji do myslenia tworczego uczniow szkoty pod-
stawowej poprzez odpowiednie oddzialywania edukacyjne oparte na metody-
ce TRIZ-Pedagogiki w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Aby zrealizowa¢ ten cel, konieczna byla diagnoza wstepna (pomiar poczat-
kowy) poziomu dyspozycji twérczych uczniéw objetych badaniami oraz opis
zadan edukacyjnych opartych na metodyce Teorii Rozwigzywania Innowacyj-
nych Zadan w odniesieniu do uczniéw szkoly podstawowej, a takze poznanie
zaleznosci pomiedzy zadaniami TRIZ stawianymi przed uczniami a poziomem
ich dyspozycji do myslenia tworczego.

Gléwny problem badawczy zostal ujety w postaci pytania: jaki jest wplyw
zadan realizowanych w zakresie metodyki Teorii Rozwigzywania Innowacyj-
nych Zadan na poziom dyspozycji do myslenia tworczego uczniéw szkoly
podstawowej? Z tak sformulowanego problemu gtéwnego wyniknety proble-
my szczegolowe, na ktére odpowiedzi szukatam w toku badan diagnostyczno-
-eksperymentalnych. Oto te pytania:

« Jaki poziom dyspozycji do myslenia tworczego w zakresie plynnosci stow-
nej, skojarzeniowej i ekspresyjnej przejawiaja badani uczniowie?

« Czy zastosowanie zadan realizowanych w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym z wykorzystaniem metodyki TRIZ ma wplyw na poziom dyspo-
zycji do myslenia tworczego w zakresie plynnosci slownej, skojarzeniowe;
i ekspresyjnej uczniéw objetych badaniami?

W badaniach zalozono, ze zadania edukacyjne realizowane zgodnie z za-
lozeniami metodyki Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan z uczniami
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szkoly podstawowej beda mialy pozytywny wplyw na poziom dyspozycji tych
uczniéw do myélenia tworczego. Przyjeto, ze poziom inteligencji uczniéw szko-
ly podstawowej objetych badaniami jest wysoki i ze badani uczniowie charak-
teryzuja si¢ wysokim poziomem dyspozycji do my$lenia twoérczego w zakresie
plynnosci stownej, skojarzeniowej i ekspresyjnej. Zalozono réwniez, ze zasto-
sowanie zadan realizowanych w procesie dydaktyczno-wychowawczym, opie-
rajac sie na metodyce TRIZ, ma pozytywny wplyw na poziom dyspozycji do
myslenia twoérczego w zakresie plynnosci stownej, skojarzeniowej i ekspresyj-
nej uczniéw objetych badaniami.

Za zmienng niezalezna w badaniach przyjeto zadania edukacyjne stawiane
uczniom w ramach prowadzonych zajec¢ eksperymentalnych, oparte na meto-
dyce Teorii Rozwigzywania Innowacyjnych Zadan jako $rodek dydaktyczny
stymulujacy i wspierajacy aktywno$¢ tworcza uczniéw. Zmienna zalezna w ba-
daniach to poziom dyspozycji do myslenia twoérczego w zakresie pltynnosci
slownej, skojarzeniowej i ekspresyjnej uczniéw objetych badaniami.

Wskazniki zmiennej niezaleznej to dzialania (operacje) podejmowane przez
dziecko w celu wykonania zadania (wskaznik operacyjny), material, na ktérym
dokonywane s3 dzialania dziecka (treéci zadar i poleceri TRIZ) oraz metoda,
czyli sposéb, w jaki dziecko ma wykona¢ poszczegélne dzialania (metodyka
TRIZ).

Wskazniki zmiennej zaleznej to dyspozycje do myslenia tworczego dziecka:

« poziom plynnosci stownej, czyli zdolnoéci do wytwarzania duzej liczby

stow podobnych do siebie pod wzgledem formalnym;

« poziom plynnosci skojarzeniowej, czyli zdolnosci do wytwarzania duzej

ilosci stéw podobnych pod wzgledem znaczeniowym;

« poziom plynnoéci ekspresyjnej, czyli zdolnosci do konstruowania wypo-

wiedzi skladajacej sie z kilku elementéw.

Badania oparto na metodzie eksperymentu dydaktycznego z zastosowaniem
techniki jednej grupy. Na etapie pomiaru poczatkowego wykorzystano wlasny
test badajacy poziom dyspozycji dziecka do tworczego myslenia opracowany na
podstawie testu twoérczosci Jana Zborowskiego'®. Druga zastosowang technika
byt test KSI (Krétka Skala Inteligencji) w opracowaniu M. Choynowskiego.
Kolejna zastosowang technika byla obserwacja uczestniczaca przebiegu zaje¢
eksperymentalnych. Zajecia o charakterze zaje¢ pozalekcyjnych prowadzone
byly przez 12 kolejnych tygodni (dwie godziny raz w tygodniu) w dwéch dwu-

10" J. Zborowski, Rozwijanie aktywnosci twérczej dzieci, WSiP, Warszawa 1986, s. S1.
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dziestoosobowych grupach wiekowych (klasy I-1II i IV-VI) uczniéw szkoly
podstawowej w Krakowie. Zaréwno przebieg zaje¢, jak i ich efekty byly diagno-
zowane (pomiar poczatkowy i koricowy) z zastosowaniem testéw i monitoro-
wane za pomocg obserwacji uczestniczacej.

Czynnikiem eksperymentalnym bytly zajecia oparte na metodyce TRIZ-Pe-
dagogiki. A oto przyklad zaje¢ wprowadzajacych w grupie wiekowej klas I-IIL.

ZAJECIA 1 - SPRZECZNOSCI W POGODZIE

Cel: Ukierunkowanie zainteresowania dzieci otaczajacym $wiatem, porzadko-
wanie ich wiedzy o zjawiskach przyrody.
Pomoce: czarna skrzynka, pl6tno, pacynka — asystent nauczyciela.

1. Zapoznanie si¢ z asystentem nauczyciela — nauczyciel (N) proponuje od-
gadna¢, co znajduje si¢ czarnej skrzynce, a potem przedstawia dzieciom pacynke
- asystenta (pomocnika) nauczyciela, zabawke (Z), ktéra bedzie pomagata pro-
wadzi¢ zajecia.

Zabawka-pacynka ,wedruje” po sali, aby dzieci mogly sie z nig zapoznac i przy-
witaé, mozna nada¢ jej imie.

2. Dialog z zabawka o pogodzie

Zabawka przychodzi na zajecia mokra. Nauczyciel wyciera ja recznikiem i roz-
mawia z nig.

N - Dlaczego jeste$ taka mokra?

Z - A dlatego, ze ja bardzo lubi¢ deszcz i zmoklam na deszczu.

N - Przeciez deszcz jest zly. Ty mozesz zachorowad.

Z - Nie, deszczjest dobry. Po deszczu roénie trawa, mozna biegaé po zielonejlace.
Deszcz kwiatuszki rozwija, od niego wszystko staje sie czyste. Deszcz jest dobry.

N - Nie, to slonice jest dobre, a nie deszcz.

Z - Nie, sforice jest zle, bo jest wtedy bardzo goraco, glowa boli i chce sie pi¢,
a wszystkie kwiatki wiedna.

N - A naszym dzieciom stonice podoba sie. Kiedy jest stonecznie, to ludzie
maja dobry nastrdj, chee im sie zy¢, cieszy¢ sie i bawié.

Sprébujmy teraz pobawic si¢ z dzie¢mi, a potem bedziemy kontynuowac roz-
mowe.

3. Graruchowa stonce i deszcz

Zasady gry:

Kiedy nauczyciel méwi gloéno storice dzieci bawig sie, biegaja i skacza, kiedy
mowi deszcz — dzieci przykucajq i chowajg sie przed deszczem. Nauczyciel moze
urozmaicié gre, dodajac stowa ,cieply, letni deszczyk” (tez mozna biegaé i bawic sie)
lub ,potezny silny upat” (trzeba schowa¢ si¢ pod parasolem, zeby sie nie oparzy<).
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4. Analiza sprzecznosci w pogodzie

N - Jak wam sie wydaje, czy deszcze jest dobry czy zly? Co jest dobrego
w deszczu?

U — Wszystko rosnie, $wieze powietrze po deszczu... itp.

N - A co jest zlego w deszczu? To znaczy, ze deszcz ma i dobre i zle strony.
Kiedy deszcz jest dobry, a kiedy zty?

Z - A storice to, jakie jest? Dobre, czy zle?

5. Podsumowanie rezultatéw. Co dzisiaj podobalo sie na zajeciach, a co nie
podobalo sie? Czego sie dowiedzieliscie, co bylo najbardziej interesujace i ciekawe?
Podstawowym celem przy podsumowaniu wynikow jest wdrozenie do kolektywnej,
refleksyjnej analizy i oficjalne zakoriczenie zajecia (pozegnanie sig z zabawka).

Powyzszy przyklad bardzo prostych zaje¢ zawiera w sobie podstawowe ak-
sjomaty TRIZ. Pierwszy z nich zaleca przedstawianie dziecku otwartej wiedzy,
pokazywanie réznych punktéw widzenia na przedmioty, zjawiska i wydarzenia.
Aksjomat drugi zaleca brak przymusu do robienia czegos i dawanie mozliwo$ci
samodzielnego wyboru. Trzeci aksjomat nakazuje zadziwia¢ ucznia, pokazywaé
ycuda” i dziwid si¢ razem z dzieckiem, gdyz jak wiadomo nic tak nie przyciaga
uwagi i nie stymuluje pracy umystu jak podziwianie.

Podsumowanie

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze w wyniku przeprowadzonych badan po-
twierdzone zostaly zalozone hipotezy badawcze. W efekcie przeprowadzonego,
swoistego eksperymentu dydaktycznego potwierdzono pozytywny wplyw za-
stosowania metodyki TRIZ w pracy z dzie¢mi klas I-IIT i IV-VI szkoly podsta-
wowej. Uczniowie przejawiali w trakcie trwania zaje¢ wysoki poziom aktyw-
nosci poznawczej (zadawanie pytan, formulowanie odpowiedzi i wnioskéw)
i samodzielno$ci poznawczej (rozwigzywanie probleméw otwartych teore-
tycznych i praktycznych). U uczniéw objetych projektem nastapit ewidentny
wzrost poziomu dyspozycji do my$lenia tworczego, zwlaszcza w zakresie plyn-
nosci slownej, skojarzeniowej i ekspresyjne;j.

W konkluzji mozna podkresli¢, ze trzeba prowadzi¢ dalsze badania w kie-
runku szczegélowego diagnozowania efektywnosci zastosowania metodyki
TRIZ-Pedagogiki w pracy z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym, gdyz pierw-
sze do$wiadczenia, a zwlaszcza ich efekty, sa zadowalajace.
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SUMMARY

The author discusses the issue of the cognitive activation of early school children
in connection with the objectives of the current educational system reform in Poland.
In the next part of the article, the possibilities of developing the cognitive activation of
early school children are discussed. In conclusion, the tasks for the teachers of an early
school are indicated. The author describes what TRIZ (Theory of Inventive Problem
Solving) is. TRIZ can improve one’s creative capability because it teaches how to solve
creative problems in any area. The author predicts that TRIZ will be widely taught to
children to assist them in increasing innovation skills.
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Srodowisko wiejskie specyficznym miejscem ksztattowania kultury
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The Rural Environment as a Peculiar Place for Forming of Language Culture

Gléwnym zadaniem edukacji polonistycznej na etapie wczesnej edu-
kacji jest ksztaltowanie kultury jezyka. Umiejetno$¢ poprawnego wypo-
wiadania si¢ w mowie i pi$mie stanowi preludium do aktywnego uczest-
niczenia w procesie komunikacji interpersonalnej. Od dawna dominuje,
uzasadniony badaniami poglad, Ze opanowanie podstawowych sprawno-
$ci instrumentalnych, tj. czytania i pisania, sprawia ogromne trudnosci
dzieciom ze $rodowiska wiejskiego [m.in. Wrébel 1985; Wieckowski
1991; Dutkiewicz 1990].

T. Wrébel, na podstawie badan nad stanem pisma uczniow, a gtéw-
nie jego strony graficznej stwierdza, ze szybko$¢ pisania uczniéw szkot
wiejskich jest znacznie mniejsza niz uczniéw w miescie. Podobnie rzecz
ma si¢ z ortografia [Wrébel 1985]. Takze R. Wieckowski, analizujac za-
sOb stownictwa dzieci w mlodszym wieku szkolnym, wykazal znaczna
réznice w tym zakresie miedzy uczniami ze $rodowisk wiejskich, a ich
réwiesnikami z miasta [Wieckowski 1991]. Niepokojace s3 wyniki ba-
dan przeprowadzonych przez W. Dutkiewicza nad efektywnoscia nauki
czytania w klasach I-III w §rodowisku wielkomiejskim i wiejskim. Ba-
dania te obejmowaly czytelnictwo lektury, technike czytania i czytanie
ciche ze zrozumieniem. Okazalo si¢, Ze dzieci ze wsi prezentuja znacz-
nie nizszy poziom umiejetnosci. Duzy procent uczniéw na tym pozio-
mie ksztalcenia nie opanowuje nawet w stopniu dostatecznym czytania
ze zrozumieniem, co jest przeciez podstawg uczenia si¢ w klasach wyz-
szych i stanowi podstawe samoksztalcenia. Uczniowie klas mlodszych
szkot wiejskich bardzo stabo opanowali réwniez ortografi¢ [Dutkiewicz
1990]. Dzieci wiejskie czesto postuguja si¢ wyrazeniami gwarowymi,
aich czynny stownik jest bardzo ubogi. Wdrozenie uczniéw do postugi-
wania si¢ poprawnym jezykiem w mowie i piSmie generalnie jest o wie-
le trudniejszym zadaniem dla nauczyciela wiejskiego niz miejskiego.
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Jak stwierdza M. Nagajowa, uczniowie ze wsi stykaja si¢ z obcym sobie jezy-
kiem, przeciwstawnym do tego, jaki sami znajg, jezykiem gramatycznie upo-
rzadkowanym, o duzym stopniu ogélnosci, wolnym od wyrazen ekspresyw-
nych, wulgaryzmow, kolokwializméw, elementéw pozajezykowych [Nagajowa
1989]. Nieumiejetnos¢ swobodnego postugiwania si¢ jezykiem implikuje za-
tem zahamowanie rozwoju uzdolnien i inteligencji.

Co jest przyczyng takiego stanu rzeczy? Przeciez dziecko wiejskie fizjolo-
gicznie nie rozni si¢ od miejskiego. Jakie wigc s3 uwarunkowania niskiego po-
ziomu kultury jezyka u uczniéw wezesnej edukacji ze srodowisk wiejskich?

Jak pisze Z. Zbrég [2009/2010, s. 94], powolujac si¢ na spostrzezenia
B. Bernsteina, tworcy zakresu pojeciowego okreslen jezykowy ,kod rozwiniety”
i ,kod ograniczony”, nauczyciel musi bra¢ pod uwage wszystkie konsekwencje
wynikajace z postugiwania si¢ przez dzieci jezykowym kodem ograniczonym,
m.in. powinien mie¢ $wiadomo$¢, ze postugiwanie si¢ nim ,najczesciej nie za-
lezy od cech wrodzonych dziecka, lecz od warunkéw jego socjalizacji’, oraz ze
ykod ograniczony znany jest wszystkim uzytkownikom jezyka; istnieje tak wie-
le sytuacji w zyciu rodzinnym, szkolnym, ze tylko za pomoca tego kodu mozna
sie porozumie¢ — jest on niezwykle uzyteczny, w wielu sytuacjach spotecznych
wrecz jedyny zrozumialy dla dzieci”. Poslugiwanie si¢ za$§ kodem rozwinietym
w wielu sytuacjach jest ,bardzo utrudnione lub niemozliwe”, gdyz bogata sklad-
nia i stylistyka, a takze precyzja stowa powoduja powstanie bariery jezykowej,
niemozliwej do pokonania dla wielu dzieci, w tym ze §rodowiska wiejskiego.

Uwazam, ze istnieje wiele zlozonych czynnikéw kulturowych, spotecz-
nych, ekonomicznych, organizacyjno-systemowych, powodujacych problemy
w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania u dzieci z obszaréw wiejskich.
Na mierne szanse edukacyjne dzieci wiejskich sklada sie szereg barier eduka-
cyjnych zwigzanych z funkcjonowaniem systemu o$wiatowego na wsi oraz nie-
watpliwie z sytuacja rodzinng. Dzieci wiejskie ucza si¢ w warunkach znacznie
odbiegajacych od ,srednich krajowych’, a juz na pewno gorszych od warunkéw
w szkotach miejskich. Skladaja sie na nie zaniedbania inwestycyjne budynkéw
szkolnych czy brak pomocy dydaktycznych, w tym multimedialnych. ,Nie ma
dos¢ kredy, map i funduszy na wycieczki, a dzieci mieszkaja w domach, w kto-
rych sie nie oglada TV, gdyz dawno juz im wylaczono prad’, pisal o wiejskich
szkotach A. Nalaskowski [ 1998, s. 24-25]. Niestety, to stwierdzenie nie stracito
na swojej aktualnosci. Uczniowie w XXI wieku maja ograniczony dostep do
zrdédel w postaci bibliotek i innych $rodkéw przekazu. Doksztalcanie i dosko-
nalenie zawodowe i ogélne nauczycieli ze srodowisk wiejskich jest szczegdlnie
utrudnione z uwagi na odleglosci od wiekszych osrodkéw miejskich oraz stabg
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sytuacje materialng. Nie sposéb poming¢ tez problemu braku kontaktéw na-
uczycieli miedzy soba.

Mysle, ze warto szerzej omoéwic najistotniejsze czynniki wiejskiego srodo-
wiska wychowawczego, wplywajace na specyfike nauczania czytania i pisania.
Sa nimi przede wszystkim szkola, a gtéwnie jej staba baza materialno-technicz-
na, nauczyciel klas I-III i jego niski poziom kompetencji, rodzice. Wéréd tych
ostatnich nieliczni tylko maja $wiadomo$¢ mozliwosci rozwoju ich dzieci.

Potwierdzeniem mojej tezy jest bogata literatura pedagogiczna, ktéra uka-
zuje podstawowy szkole wiejska jako najstabsze ogniwo w systemie szkolnic-
twa. Zdaniem M. Szymariskiego, w dotychczasowych dziejach rozwoju o$wiaty
wie$ zawsze znajdowala si¢ w niekorzystnym polozeniu. Niesprzyjajace warun-
ki ekonomiczne decydowaly o tym, iz na wsi wolniej nastepowalo upowszech-
nianie o$wiaty. W funkcjonowaniu szkot wiejskich odbijaly si¢ glebokie zréz-
nicowania spoleczne i kulturowe, z ktérymi wiazaly sie zjawiska nieréwnosci
spolecznej w dostepie do o$wiaty [Szymariski 1978, por. Szymanski 2000]. Po-
dobne stanowisko prezentuje L. Czyz, ktéry twierdzi, ze ,szkota wiejska zawsze
traktowana byla po macoszemu. Zawsze miala i ma gorsze warunki lokalowe,
gorsze zaopatrzenie w pomoce dydaktyczne i wigkszy niz w miastach procent
nauczycieli z nizszymi kwalifikacjami” [Czyz 1996, s. 9]. Z badan K. Pactaw-
skiej wynika, ze istnieja dysproporcje w stanie wyposazenia w sprzet i pomoce
naukowe miedzy szkolami w miescie i na wsi. Duzo wyzszy stopien wyposaze-
nia w pomoce naukowe majg szkoty w miastach. Jako podsumowanie rozwazan
na temat warunkéw pracy szkot na wsi autorka stwierdza, ze okoto 80% szkot
podstawowych na wsi nie ma optymalnych warunkéw organizacyjnych, peda-
gogicznych i ekonomicznych [Pactawska 1991].

Niestety, rezultaty najnowszych badan réwniez nie wskazuja na polepszenie
warunkéw, w jakich dzieci na wsiach doskonala swoj jezyk ojczysty. R. Piwo-
warski przytacza wypowiedzi nauczycielek, z ktérych jedna zauwaza, ze w jej
miejscowosci ,zlikwidowano biblioteke i klub wiejski i na to miejsce powstaly
nowe punkty handlowe sprzedajace alkohol”, a druga narzeka na brak zaintere-
sowania ze strony instytucji nadrzednych i podaje, iz ,ostatnia wizytacja w szko-
le miata miejsce 13 lat temu”. Mimo Ze na podstawie tych badan nie mozna do-
konywa¢ ostatecznych uogélnien, to wskazuja one na pewne realia edukacyjne
wiejskich szkét [Piwowarski 2000, s. 46-48]. M. Flaga, M. Wesolowska przed-
stawiaja obraz szkolnictwa wiejskiego na terenie wojewddztwa lubelskiego. To
kolejne badania potwierdzajace, ze czynnikiem, ktéry decyduje o mniejszych
mozliwoséciach ksztalcenia na wsi, jest zaplecze dydaktyczne szkdt wiejskich.
A przeciez stan techniczny budynku szkolnego, jego wyposazenie oraz dyspo-
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nowanie odpowiednimi pomocami dydaktycznymi to podstawowe elementy
wspoltworzace warunki organizacyjne szkoly. Maja one znaczacy wplyw na re-
alizowanie przez szkoly zadan o$wiatowych [Flaga, Wesotowska 2006].

Liczne do$wiadczenia w pracy nad efektywnoscig pracy szkot wiejskich
wykazuja, ze funkcja dydaktyczna jest tam realizowana na niskim poziomie.
Nauczyciele maja niedostateczne przygotowanie zawodowe, prezentuja tra-
dycjonalizm w doborze metod nauczania, nie maja mozliwosci stosowania
najnowszych $rodkéw dydaktycznych, a w konsekwencji przewaza werba-
lizm. Nie moga liczy¢ na opieke instruktazowa ze strony dyrektora i grona
nauczycielskiego, jak réwniez sami wykazuja staba aktywnos¢ i nie rozwijaja
swych kompetencji pedagogicznych. Zdaniem K. Dudkiewicz, obserwuje sie
zdecydowanie nizszy poziom kompetencji profesjonalnych, tj. naukowo-spe-
cjalistycznych, naukowo-pedagogicznych, interakcyjnych, komunikacyjnych,
realizacyjnych, interpretacyjnych, opiekunczych, facylitatorskich, transgresyj-
nych, kooperacyjnych, negocjacyjnych, autorefleksyjnych, nauczycieli na wsi
niz w miedcie [Dudkiewicz 2006]. Celem podjetych przeze mnie badan na te-
renie wojewodztwa $wietokrzyskiego w srodowisku wielkomiejskim, miejskim
i wiejskim bylo rozpoznanie zasobu kompetencji zawodowych nauczycieli edu-
kacji poczatkowej na poszczegélnych etapach ich profesjonalnego rozwoju oraz
ustalenie czynnikow o tym decydujacych. Okazalo sig, Ze najnizszej samooceny
dokonywali nauczyciele pracujacy na wsi, a dyrektorzy szkot wiejskich najnizej
oceniali kompetencje pedagogiczne swoich nauczycieli'. Sposréd elementéw
srodowiska wychowawczego, wywierajacych istotny wplyw na powstawanie
trudnosci w zakresie edukacji polonistycznej u dzieci z klas poczatkowych, na
szczegdlng uwage, moim zdaniem, zastuguja réwniez czynniki tkwiace w $ro-
dowisku rodzinnym, dom rodzinny bowiem stanowi najbogatsze zrédto do-
$wiadczen dziecka w pierwszych latach rozwoju. Tam uczy si¢ mowy, poje¢
niezbednych do komunikowania si¢ z ludzmi, zdobywa wiedze. Rodzina spet-
nia funkcje spoleczng — jako instytucja socjalizujaca umozliwia utrzymanie cia-
glosci kulturowej, przekazuje dziecku jezyk, obyczaje, ksztaltuje umiejetnosci
w postrzeganiu §wiata zgodnie z uznawanym systemem wartosci.

Wielu badaczy wskazuje, ze ,dysproporcje miedzy $wiadomoscia wy-
chowawcza rodzicéw ze wsi i z miasta wynikaja miedzy innymi z poziomu

! Badania prowadzone w latach 2004-2005 w ramach mojej pracy doktorskiej, A. Szko-

lak, Rozwéj kompetencji pedagogicznych nauczycieli edukacji poczgtkowej i jego uwarun-
kowania, IBE, Warszawa.
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wyksztalcenia ludnosci wiejskiej i ogélnego poziomu kultury, a co z tym sie wia-
ze, z gorszego przygotowania pedagogicznego i zwigzanych z tym zanizonych
aspiracji edukacyjnych i dazeri” [Kawula, Bragiel, Janke 2003, s. 82]. Doswiad-
czenia prowadzone na Podlasiu w 2006 roku wykazaly, ze dzieci z rodzin o niz-
szej kulturze jezykowej i umyslowej wykazuja nizszy stopien rozwoju mowy, nie-
chetnie sie wypowiadaja (popelniajac przy tym wiele bledéw) oraz maja ubogi
zasob stownictwa. W duzej mierze zalezy to od dobrego wzorca mowy dorostych
i dostarczenia okazji do jej rozwijania®. Stan kultury jezykowej w domu wywie-
ra wplyw na kulture jezykowa dziecka, a tym samym na jego rozwdj umyslowy.
Na to, jak wazny jest poziom wyksztalcenia rodzicow dziecka wiejskiego i jak
wplywa na dalsze losy dziecka, zwraca réwniez uwage W. Dutkiewicz, piszac, ze
yzakres i mozliwo$ci spelnienia funkcji wychowawczych w rodzinach wiejskich
sa zréznicowane poziomem wyksztalcenia rodzicéw, ich stopniem zamoznosci,
$wiadomoscia i przygotowaniem do petnienia roli” [Dutkiewicz 1990, s. 103].
Zdaniem K. Paclawskiej, przezycia dziecka wiejskiego zwigzane sa gléwnie z wa-
runkami przyrodniczymi, w mniejszym stopniu z kulturowymi i spolecznymi.
Ograniczaja si¢ zazwyczaj do wlasnej rodziny i najblizszego otoczenia. Przewaz-
nie nie ma czasu na rozmowy i spacery, zabawy sa ubogie tematycznie, czes¢
dzieci i mlodziezy szkolnej na wsi jest nadmiernie przecigzona obowiazkami
uczestniczenia w pracach na rzecz gospodarstwa [Pactawska 1991].

Jak pomoc dziecku wiejskiemu pokona¢ bariery srodowiskowe w sytuacji,
kiedy nie ma dostepu do szkoly, w ktérej edukacja realizowana jest na wysokim
poziomie, nie pomoze mu niewykwalifikowany nauczyciel ani rodzice?

Eliminacja ograniczen edukacyjnych na wsiach jest procesem dlugofalo-
wym, w ktérym dominujaca role odgrywa¢ moze wiele instytucjii osob. Przede
wszystkim warto sie zastanowi¢, jaki powinien by¢ nauczyciel i jaka role powi-
nien odgrywa¢ w rozwoju swoich wychowankow.

Zdaniem Z. Kwiecinskiego, wazne jest przygotowanie nauczyciela do pra-
cy w szkole wiejskiej, ale takze znalezienie sposobu na zatrzymanie go w tym
$rodowisku poprzez zorganizowanie efektywnego, systematycznie dzialajacego
systemu podwyzszania kwalifikacji zawodowych nauczycieli. Autor proponuje
wprowadzi¢ obowiazkowa, wystarczajaco dlugotrwala praktyke pedagogiczna
na wsi. To powinno da¢ dwojaki efekt, po pierwsze przygotowa¢ studentéw
do pracy w charakterze nauczyciela wiejskiego, po drugie podwyzszy¢ poziom

2

Badania prowadzone w 2006 r. przez H. Baczyniska, S. Kowalskiego, J. Madeja w ra-
mach projektu Czynniki wplywajgce na rozwdj mowy dziecka.
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pracy szkoly [Kwiecinski 1990]. Nauczyciele wezesnej edukacji powinni by¢
wzorowym i wplywowym $rodowiskiem jezykowym, bo to od nich zalezy, jakie
nawyki jezykowe zostang wypracowane u uczniéw w mlodszym wieku szkol-
nym. To oni musza czu¢ si¢ odpowiedzialni za kulture jezyka dzieci i zwraca¢
ogromna uwage na to, jak méwig uczniowie. Jednoczesnie zajecia prowadzone
przez nauczycieli powinny stanowi¢ wzorzec dobrej polszczyzny, a w rozmo-
wie z uczniem nauczyciel powinien wykaza¢ sie mistrzostwem sztuki stownego
przekazu. Zgodnie z zapisami nowej podstawy programowej, nauczyciel musi
dba¢ o uczestnictwo uczniéw w kulturze, rozbudzaé zamilowanie do czytelnic-
twa, zacheca¢ do korzystania z biblioteki, zaleca¢ uczenie si¢ na pamie¢ wierszy
czy fragmentéw prozy [Podstawa Programowa, MEN 2009]. Nauczyciele de-
cyduja o randze szkotly, to oni s3 autorytetami zaréwno dla ucznidw, jak i ich
rodzicéw. Szczegdlnie w obliczu przemian cywilizacyjnych polskiej wsi sa zo-
bligowani do jej aktywizowania i przygotowywania do integracji europejskiej.
Miejsce pracy nauczyciela wiejskiego to nie tylko miejsce edukacji uczniow,
ale czesto jedyna i ostatnia instytucja publiczna we wsi, osrodek kultury i zycia
spolecznego, miejsce spotkar mieszkancéw. Poza tym w duzych miastach pra-
ca nauczyciela wydaje si¢ trudniejsza, bardziej stresujaca, natomiast nauczyciel
wiejski pracuje czesto w wiekszym komforcie i spokoju, a takze ma mniejsza
liczbe ucznidw.

Mozna przyja¢, iz rola nauczyciela wiejskiego, prawidlowo przygotowanego
do pracy w szkole oraz stale doskonalacego swoje umiejetnosci, jest nieodzow-
nym skladnikiem prawidlowego funkcjonowania szkoly wiejskiej. Niemniej
jednak nawet nauczyciel dobrze przygotowany do pracy na wsi sam nie roz-
wiaze wszystkich probleméw, z jakimi borykaja sie wiejskie placéwki o$wia-
towe. Problem funkcjonowania szkél jest bardziej zlozony. A zatem, jak pisze
M. Szymanski, szkoly podstawowe na wsi ,musza obok wykonywania swych
ogdlnie zalozonych funkcji programowych kompensowa¢ braki kulturowe $ro-
dowiska i korygowa¢ trudnosci wychowawcze, ktore zdarzaja sie na tle sytuacji
rodzinnych i §rodowiskowych” [Szymanski 1978, s. 108]. Tylko nowoczesna,
dobrze wyposazona szkola, majaca nauczycieli o wysokich kwalifikacjach ogdl-
nych i zawodowych, jak réwniez warunki do skutecznego rozwijania wszystkich
swych funkgji: dydaktycznej, wychowawczej, opiekuniczej i kompensacyjnej,
moze w istotny sposdb przyczynia¢ sie do poprawy efektéw ksztalcenia dzieci
i mlodziezy i do szybkiego awansu kulturowego srodowiska. Jedynie przez re-
alizacje réwnoczesnego i wzajemnie powigzanego rozwoju szkoly i srodowiska
wsi mozna wyréwnac szanse o$wiatowe i start spoteczny ucznidéw ze $rodowisk
wiejskich. Istotna kwestia jest upowszechnianie kultury pedagogicznej wsréd
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mieszkanicéw wsi, co powinno doprowadzi¢ do zharmonizowania wychowania
w rodzinie z og6élnym nurtem wychowania szkoly oraz podnoszenia aktywnosci
rodzicéw w zakresie probleméw wychowawczych i zmiany ich postaw. Duzg role
do odegrania w tym zakresie ma szkota, ktéra winna oddzialywac i ksztattowaé
$rodowisko wychowawcze w rejonach zamieszkania dzieci. Chodzi tu o wlacze-
nie rodzicéw, organizacji spolecznych i innych placéwek do realizacji zadan dy-
daktyczno-wychowawczych. Wazna kwestia jest pedagogizacja rodzicow.

Wedtug W. Dutkiewicza, prace z rodzicami na wsi nalezy prowadzi¢ w trzech
glownych zakresach: informacji, stymulacji i kierowania. Funkcje informacyjna
nalezy realizowac w sposdb bezposéredni i posredni. Przy bezposrednim oddzia-
lywaniu na rodzicéw uwzglednia¢ nalezy konkretne problemy, udziela¢ wyja-
$nien i informacji na temat poziomu rozwoju ich dziecka, rozmiaréw brakéw
i mozliwosci pracy kompensacyjno-wyréwnawczej. W ramach tego oddzialy-
wania mozna prowadzi¢ dla rodzicéw wyktady i konsultacje z réznych dziedzin
zwiazanych z rozwojem dziecka, gléwnie z zakresu pedagogiki, psychologii,
higieny i medycyny, ogdlnej profilaktyki i socjologii. Z wymieniona wyzej
funkcja wiaze si¢ funkcja stymulacyjna, ktéra polega na rozbudzeniu zainte-
resowania srodowiska sprawami wychowania. Mozna np. zaprasza¢ rodzicéw
do szkoly i organizowa¢, szczegdlnie w okresach zimowych, tzw. dni otwartej
klasy, a nawet proponowa¢ udzial w zajeciach. Rodzice maja przez to mozli-
wos¢ oceny efektéw wlasnego wkladu w rozwdj intelektualny dziecka. Z kolei
trzecia funkcja, tzw. kierujaca, polega na sterowaniu wszystkimi poczynaniami
wynikajacymi z dzialaii kompensacyjnych, ktére wymagaja odpowiednio do-
branych metod oraz indywidualizacji w postepowaniu korekcyjnym. W tym za-
kresie nalezy przygotowa¢ rodzicow do likwidacji zaniedban rozwojowych ich
dzieci, kontroli i oceny ich wynikéw nauczania. Ten odcinek pracy jest trudny,
poniewaz rodzice bardzo czesto musza zmieni¢ swoj stosunek do dziecka i me-
tody wychowania. Kompleksowe postepowanie w pracy wyréwnawczej win-
no by¢ realizowane wspdlnie przez szkole i rodzing — na zasadach partnerstwa
i wzajemnego uzupelniania si¢ w postepowaniu. Jest to podstawowy warunek
powodzenia tej pracy.

Nadzieja na lepsze jutro moze stac si¢ reforma edukacyjna. Dzigki zmianom
w systemie o$wiaty po 1999 roku mozemy méwic juz o pewnej poprawie pozio-
mu kwalifikacji nauczycieli wiejskich. Jest to konsekwencja dwdch czynnikéw.
Jednym z nich jest reforma systemu edukacji, ktéra ,wymusila” podnoszenie
kwalifikacji, drugim za$ subwencja o$wiatowa, ktéra do 1999 roku uzalezniona
byla m.in. od poziomu wyksztalcenia nauczycieli [Domalewski 2002]. Duza
szansa na poprawe sytuacji w zakresie ksztalcenia na wsi moze by¢ realizacja
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programoéw rozwoju wsi, ktorych celem jest podniesienie poziomu edukacji
spoleczenstwa obszaréw wiejskich przez upowszechnianie wyksztalcenia $red-
niego i wyzszego, wyréwnanie szans edukacyjnych spotecznosci wiejskiej, in-
tensyfikacja poprawy jakosci edukacji, tworzenie warunkéw umozliwiajacych
tej ludnos$ci podejmowanie aktywnej dzialalno$ci zawodowej poza rolnictwem
(przeciwdzialanie bezrobociu). Oby te szczytne cele zostaly osiagniete.
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SUMMARY

In my article I deal with the important problems connected with forming of child
language. It concerns mainly the dependence of level of language acquisition on the
environment in which schools function. The rural environment has peculiar educa-
tional conditions; first of all, early childhood education teachers are unprepared for
organizing education of the 21st century and they do not possess a good level of
professional competence. Besides, lack of didactic and multimedia equipment, diffi-
cult access to culture and poor financial condition of schools are the reasons of low
effectiveness of language education in the rural environment.
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Termin ,kompetencja komunikacyjna” potocznie oznacza zdolno$é
do odpowiedniego zachowania si¢ jezykowego. Tworca naukowej defini-
cjijest amerykanski socjolingwista D. Hymes, ktory okreslitja jako' zdol-
no$¢ wybierania odpowiednich $rodkéw jezykowych wraz z umiejetno-
$cig uwzgledniania sytuacji méwienia. Definicja ta wzbogacita pierwotne
zalozenia [Chomsky 1965], ze jedynie wiedza stricte jezykowa stanowi
o kompetencji. Kompetencja komunikacyjna to umiejetno$¢ wypowia-
dania sie i przekazania znaczenia w okreslonym kontekscie i sytuacji.

Obecnie silnie podkresla sig, iz kompetencja komunikacyjna odnosi
sie nie tylko do wiedzy czy znajomo$ci regul (competence), ale takze do
wykonania jezykowego (performance). Jest to szczegélnie istotne pod-
czas planowania procesu dydaktycznego jezyka obcego w edukacji wcze-
snoszkolnej. Dzieci bowiem czesto nawet nie potrafig zrozumie¢ i $wia-
domie uzywac regutl czy zasad gramatycznych, lecz mimo tego powinny
naby¢ okreélone umiejetnoséci komunikacyjne. W kontekscie nauczania
jezyka obcego umiejetnosci komunikacyjne uczniéw, rozumiane jako
tworzenie wypowiedzi, dzieli si¢ czesto w praktyce na dwa aspekty™:

1. Interakcje (spoken interaction), czyli umiejetnos$¢ brania udzia-

lu w rozmowie lub dyskusji, wymagajacej wymiany informacji
i umiejetnodci podtrzymania rozmowy. Interakcja w grupie dzie-
cigcej sprowadza si¢ gléwnie do umiejetnoéci zadawania pytan
i odpowiadania na nie, do wymiany informacji.

' D. Hymes, On Communicative Competence, w: ]. B. Pride, J. Homes, Sociolingu-

istics, Penguin, Harmondsworth 1973.
Common European Framework of References, Cambridge University Press, 2001
s. 82.
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2. Produkcje (spoken production), czyli umiejetnoéé formutowania wypo-
wiedzi, wywodu lub opisu. Od dzieci oczekuje si¢ umiejetnosci wypro-
dukowania wypowiedzi w formie kontrolowanej, czyli wierszyka, opisu
lub opowiadania historyjki.

Ksztaltowanie u dzieci umiejetnosci nawigzywania interakcji oraz swobod-
nego wypowiadania si¢ w jezyku obcym jest zadaniem bardzo trudnym, o suk-
cesie bowiem decyduja nie tylko dziatania nauczyciela i sposob organizowania
procesu nauczania, ale réwniez réznorodne czynniki spoleczne (np. mental-
no$¢, status spoleczny dzieci), pragmatyczne (np. tematyka rozmowy) oraz in-
dywidualne (w tym oczywiécie wiek, ple¢ i inteligencja)®.

Nowa podstawa programowa kladzie nacisk na rozwijanie kompetencji klu-
czowych, do ktérych zalicza si¢ m.in. umiejetno$¢ komunikacji. Kompetencje
kluczowe przekladaj si¢ na umiejetnoéci podstawowe, ktére powinny by¢ roz-
wijane réwniez na lekcjach jezyka obcego. Umiejetno$¢ komunikowania sig
w jezyku ojczystym i jezyku obcym jest jednym z celéw dydaktycznych edu-
kacji wezesnoszkolnej. Wyniki badan empirycznych, przeprowadzanych w réz-
nych krajach Europy, dotyczacych rozwoju sprawno$ci méwienia we wczesnej
edukacji jezykowej, wskazuja na wyrazne tendencje*:

1. Na etapie imitacji jezykowej — u dzieci bardzo dobra jest zwykle wymo-

wa, intonacja i pltynno$¢ wypowiedzi,

2. Na etapie produkgji jezykowej:

a. wypowiedzi s3 spontaniczne, poprawne pragmatycznie, jedno-, dwu-
lub trzywyrazowe,
b. pojawia sie duzo mieszanek jezykowych w zakresie leksyki.

Whioskiem ogélnym jest rowniez stwierdzenie, ze sprawnosci produktywne
(méwienie i pisanie) sa u dzieci gorzej rozwiniete niz receptywne (stuchanie
i czytanie). Oznacza to konieczno$é¢ nasilenia dziatart dydaktycznych zmierza-
jacych do wspomagania rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych.

Koncepcja ksztalcenia w zakresie jezyka obcego w szkole podstawowej
opiera si¢ na zalozeniu, ze rozwéj dzieciecej mowy ma silny zwiazek z prag-
matycznymi aspektami funkcjonowania jezyka. Od wczesnego dziecinstwa
potrzeba komunikowania si¢ z najblizszym otoczeniem jest silnym bodzcem
do rozwoju mowy. Relacje interpersonalne, podsycane potrzebami fizyczny-

*  A. Sopata, Sprawnos¢ méwienia produktywnego we wezesnej edukacji jezykowej, w: Weze-

snoszkolne nauczanie jezykdw obcych, red. D. Sikora-Banasik, CODN, Warszawa 2009,
s. 103.
*  Za:tamze, s. 104.
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mi i emocjonalnymi, stanowia podstawe rozwoju mowy u dzieci. Jezyk jest
bowiem $rodkiem komunikacji, stuzy do porozumiewania si¢ miedzy ludzmi.
Te funkcje nazywa sie zwykle komunikatywna lub informacyjna, polega bo-
wiem na zdolnosci jezyka do przekazywania jezykowej informacji od nadawcy
do odbiorcy komunikatu. Jak wykazuja badania, dzieci maja tak silng potrzebe
komunikowania si¢ ze $wiatem i innymi ludZmi, ze nawet braki kompetencji je-
zykowych (w ujeciu Chomskiego) nie zniechecaja ich do rozmowy i kontaktu.
Shekan® nazywa to zjawisko silnym ,naciskiem komunikacyjnym”, ktéry po-
woduje, ze przy braku kompetencji jezykowych dzieci tworza sobie mieszanke
jezykow, zwykle na podstawie jezyka ojczystego. Silna potrzeba komunikowa-
nia si¢ moze by¢ bardzo korzystnym bodzcem do rozwoju kompetencji komu-
nikacyjnej dzieci na lekcjach jezyka angielskiego. Nalezy tylko odpowiednio
skomponowaé ¢wiczenia, tak aby dzieci odczuwaly potrzebe prowadzenia
rozmowy i nawigzania kontaktu z réwie$nikami lub nauczycielem w obcym
jezyku.

Male dzieci maja poczatkowo duze problemy ze swobodnym wypowia-
daniem si¢ w jezyku obcym. Dlatego pierwszy kontakt z jezykiem obcym to
ostuchanie si¢ i nabycie umiejetnoéci rozumienia. Trening komunikacyjny roz-
poczyna sie od powtarzania (w grupach i indywidualnie) oraz éwiczen w for-
mie kontrolowanej, jak np. nauka wierszykéw. Stopniowo mozna wprowadza¢
formy bardziej wymagajace, takie jak: gry jezykowe czy odgrywanie scenek,
wykorzystujac podane dialogi. Swobodna komunikacja poczatkowo to jedynie
powitanie czy pozegnanie oraz prosty jezyk wykorzystywany do organizacji
lekcji, np. zglaszanie obecnosci. Stopniowo dzieci zacheca sie do nawigzywania
kontaktu z réwiesnikami w jezyku obcym. Lekcje jezyka obcego powinny by¢
zorganizowane w taki sposob, aby dzieci byly zmotywowane do wypowiadania
sie i odczuwaly, ze posiadaja jakas wiedze, ktéra moga si¢ podzieli¢. Aby dzieci
odczuly sukces podczas wypowiadania si¢, ¢wiczenie musi mie¢ jasny i prosty
do zrozumienia cel. Warto réwniez, aby pojawial sie réwniez jaki$§ zauwazalny
produkt, np. wypelniona tabelka czy ulozony obrazek.

W jednej z najpopularniejszych obecnie teorii nauczania jezyka obcego —
w podejsciu komunikacyjnym - silnie podkresla sie role naturalnej komunika-
cji. Jak podkresla H. Komorowska: ,w sytuacji codziennego porozumiewania
sie komunikacja [ ... ] zachodzi wtedy, kiedy miedzy rozméwcami istnieje réz-

> D. Shekan, A framework for the implementation of task-based instruction, Applied Lingu-

istics 1996, nr 17, s. 38-62.
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nica poziomow informacji”’. Wspomniana réznica moze dotyczy¢ faktéw, emo-
cji lub opinii interlokutoréw. W celu symulowania autentycznej sytuacji komu-
nikacyjnej w klasie szkolnej wprowadza si¢ ¢wiczenia wykorzystujace istnienie
tzw. luki informacyjnej. Luka informacyjna polega na takim przekazaniu in-
formacji uczniom, aby jeden z uczniéw mial dostep do informacji, ktérych nie
posiada inny uczen i odwrotnie. W ten sposdb nastepuje autentyczna wymiana
informacji zblizona do rzeczywistej sytuacji komunikacyjnej. Jest to konieczne,
poniewaz w sytuacji klasowej standardowa komunikacja ma czesto charakter
nienaturalny — nauczyciel zadaje pytania, na ktére odpowiedz jest i jemu i przy-
najmniej cze$ci uczniéw dobrze znana. Edukacja jezykowa w szkole wymaga
bowiem pytai o znane wszystkim ilustracje, fakty czy opinie. Dbaloé¢ o for-
me wymusza na nauczycielu taki wlasnie sposéb prowadzenia rozméw, cho¢,
biorac pod uwage aspekt naturalnosci zachowan komunikacyjnych, sytuacja ta
ma wiele niedostatkéw. Cwiczenia z luka informacyjna stanowia prébe zapew-
nienia autentycznosci i naturalno$ci komunikacji, cho¢ koniecznosé¢ uzyskania
informacji wcale nie wynika z prawdziwej potrzeby, lecz jest wymagana w in-
strukeji do zadania. Czeéciowy brak informacji stanowi zatem bodziec pobu-
dzajacy dzieci do nawiazania rozmowy, a ,zapelnienie luki” staje sie¢ ich celem.
M. Badecka-Kozikowska” podaje, ze cechami praktyki komunikacyjnej sa:
realizm jezyka sytuacji, odniesienie do do$wiadczen ucznia (czyli personali-
zacja), kontakt twarza w twarz, poleganie na wiedzy uczniéw oraz dynamika
interakcji wynikajaca z pojawiajacej si¢ koniecznoséci pracy w parach lub gru-
pach. Poddajac analizie ¢wiczenia z luka informacyjna, mozna $miato stwier-
dzi¢, ze niemal wszystkie te warunki s3 w nich spelnione. Sytuacja, ktora jest
odtwarzana na lekcjach jezyka obcego, jest zwiazana z konieczno$cig nauczenia
konkretnych wyrazer i zwrotéw, funkcjonujacych w prawdziwym zyciu. Cwi-
czenia z luka w zalozeniu s3 forma pracy w parach lub matych grupach, a wiec
zapewniaja rowniez relacje twarza w twarz. Problematyczne jest zapewnienie
personalizacji, rozmowy bowiem — oparte na autentycznych przezyciach dzie-
ci, prowadzone mig¢dzy kolegami, przyjaciotmi ze szkolnej tawki, a czestoiz po-
dworka — s3 by¢ moze i naturalne, ale nie zawieraja elementéw pobudzajacych
ciekawo$¢ dzieci. Zadania komunikacyjne dla dzieci powinny zawieraé ele-
menty niepewnosci, fantazjowania czy wczuwania sie w role innego czlowieka.

¢ H. Komorowska, Metodyka nauczania jezykéw obcych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa

2005, s. 75.
M. Badecka-Kozikowska, Siedem grzechow glownych nauczycieli jezykéw obcych oraz jak
je przekuc w metodyczne cnoty, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2008, s. 72.
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A ¢wiczenia z luka informacyjna ten warunek z pewnos$cia moga spelni¢. Per-
sonalizacja moze by¢ jednak niekiedy zapewniona poprzez dodanie elementu
pytania o samego rozmdwce, np. podczas przeprowadzania ankiety dotyczacej
umiejetnosci uczniowie moga dodatkowo spytac o nie i swojego rozmowce.

Wprowadzenie luki informacyjnej jest w szczegélnosci niezbedne w pro-
cesie edukacji jezykowej dzieci, poniewaz one same nie odczuwaja potrzeby
wykonywania zmudnych i ,nudnych” ¢wiczent w celu nabrania umiejetnosci
prowadzenia rozmowy w jezyku obcym. Stosowanie nudnych dryli w celu za-
pamietania okreslonej formy moze spowodowa¢ utrate zainteresowania lekcja,
a w konsekwencji utrate motywacji do nauki jezyka obcego. Badania M. Do-
naldsona® dowodza, ze dzieci poszukuja sensu i intencji we wszystkim, co maja
wykonaé. W umyséle dziecka pojawia si¢ zawsze pytanie ,po co?/dlaczego?”
Trzeba wiec dostarczy¢ mu powodéw do rozmowy, nawet jesli sa to rzeczywi-
$cie pseudo-powody. Stad koniecznos$¢ nadania sensu ¢wiczeniom komunika-
cyjnym prowadzonym na zajeciach jezyka obcego.

A. Sopata’®, badajac gotowos¢ dzieci do produktywnego méwienia, zauwazy-
la, ze dzieci bardzo chetnie angazuja sie w zadania, ktére wymagaja samodziel-
nego formulowania wypowiedzi. Dzieci wola bra¢ udzial w zajeciach o charak-
terze produktywnym niz pracowaé z podrecznikiem. Wsréd najciekawszych
i najprzyjemniejszych lekcji wigkszo$¢ dzieci wymieniala wcielanie si¢ w role
i prowadzenie rozméw, np. w sklepie. Zapewne bardzo istotnymi czynnikami,
ktore spowodowaly takie preferencje uczniéw, byly mozliwosci fantazjowania
i odgrywania innych postaci oraz zaspokojenia potrzeby zabawy. Realizacja
wszystkich wspomnianych elementéw jest mozliwa w ¢wiczeniach z luka in-
formacyjna, a wypowiedzi samych uczniéw wyraznie obrazuja, jak interesujaca
jest taka forma pracy na lekcjach.

Dodatkowa korzyscia, wynikajaca z organizowania ¢wiczen z lukg informa-
cyjna, jest rozwijanie u dzieci umiejetnosci wspolpracy i poczucia wspoétodpo-
wiedzialnosci za osiagnigcie sukcesu. Cwiczenia z luka informacyjna sa bardzo
praktyczne i ciekawe dla dzieci dzieki czestemu zastosowaniu elementéw wizu-
alnych. Dodatkowo stosunkowo fatwo je przygotowa¢, niekiedy wystarczy tyl-
ko, aby dzieci narysowaly sobie tabelke. Istotne jest natomiast wdrozenie ich do
samej wymiany informacji. Jesli nauczyciel ma zamiar wykorzysta¢ ¢wiczenia

8 M. Donaldson, Children’s Minds, Fontana, London 1978.
A. Sopata, Sprawnos¢ méwienia produktywnego we wezesnej edukacji jezykowej, w: Weze-
snoszkolne nauczanie jezykoéw obcych, red. D. Sikora-Banasik, CODN, Warszawa 2009,

s. 103.
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z luka informacyjna, zanim uczniowie zaczng rozmawia¢ w parach, konieczne
jest najpierw prze¢wiczenie zadania z calg klasa.

Ponizej znajduje si¢ kilka przykladéw ¢wiczen komunikacyjnych przezna-
czonych dla dzieci, w ktérych luka informacyjna pobudza uczniéw do ¢wiczen
jezykowych. W opisie kazdego ¢wiczenia podano komunikacyjny cel dydak-
tyczny.

1. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi wypowiada¢ pojedyncze zdania na te-
mat ludzi i Iaczacych ich relacji rodzinnych.

WHO IS WHO?

Cwiczenie komunikacyjne poprzedzone jest praca indywidualna, w formie
czytania ze zrozumieniem. Zestaw dla jednego ucznia stanowi jeden obrazek
do uzupetnienia (np. rodzina Adamséw) i jeden tekst przedstawiajacy druga
rodzine (np. rodzing Smithéw). Po przeczytaniu swojego tekstu, uczniowie
w trakcie rozmowy z partnerem w parze, wymieniaja si¢ uzyskanymi informa-
cjami i nanoszg je na otrzymane zdjecia. W celu wykonania ¢wiczenia ucznio-
wie zadaja pytania o postacie na podstawie swojego obrazka i odpowiadaja na
zadawane pytania na podstawie przeczytanego tekstu. W zaleznosci od pozio-
mu kompetencji jezykowej uczniowie moga nanosi¢ na zdjecia tylko imiona
0s6b lub ich wiek, zawdd, itd. Przykladowo:

THE ADAMS THE SMITHS

D .,
9.
_4

3

8

Complete the names of the people Complete the names of the people

2. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi zadawaé proste pytania i odpowiada¢
na nie.

W zaleznoéci od poziomu kompetencji jezykowych pytania moga dotyczy¢
codziennych potrzeb dziecka i bardzo dobrze mu znanych tematéw.
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Ponizej przedstawione zostaly dwie wersje ¢wiczenia komunikacyjnego
z luka informacyjna, stworzone dla nizszego i wyzszego poziomu znajomosci
jezyka angielskiego.

CAN SHE...

Cwiczenie wymaga uzupelnienia otrzymanych tabelek, w ktérych groma-
dzi si¢ informacje dotyczace kilku 0séb i ich umiejetnosci. Uczniowie w parach
otrzymuja dwie rézne tabelki i musza uzupelni¢ swoje braki, zadajac partnero-
wi pytania wykorzystujace czasownik CAN (umie¢) oraz kilka innych prostych
czasownikéw. Odpowiedz na zadane pytanie jest krétka — TAK lub NIE. Po
zakonczeniu mozna poréwnac obie wersje.

Cwiczenie to pozwala réwniez na personalizacje, poniewaz ostatnia kolum-
na wymaga uzyskania informacji od partnera. Pozwala ono ponadto na rozwi-
janie i innych umiejetnosci jezykowych, np. pisania, uczniowie bowiem moga
podsumowac uzyskane informacje, opisujac co kto umie.

PUPIL A: Ask and answer. Complete the table.

MONA | JACK SUE LISA TOM My
friend

Use computers NO NO

Read NO YES NO NO
Speak English NO NO NO NO
Drive a car NO NO NO YES
Swim YES YES NO
Dance YES YES NO NO

PUPIL B: Ask and answer. Complete the table.
MONA | JACK SUE LISA TOM My

friend
Use computers YES NO NO NO
Read NO NO NO NO
Speak English NO NO YES
Drive a car NO NO YES
Swim NO YES YES NO

Dance YES NO YES
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AT THE AIRPORT

Cwiczenie wymaga wyobrazenia sobie sytuacji na lotnisku i uzupekienia
otrzymanych tabelek, w ktorych gromadzi si¢ informacje dotyczace godzin lo-
tow, oznaczen linii lotniczych i numeréw bramek. W ¢wiczeniu tym wymagana
jest znajomos¢ alfabetu, liczebnikéw i sposobu odczytywania godziny. Ucznio-
wie w parze otrzymuja dwie rézne tabelki i musza uzupelni¢ swoje braki, zada-
jac partnerowi pytania wedlug podanego wzoru.

A: What time is the plane to ... ? B:Itsat........
A: What is the gate number? B:lts........
PUPIL A: Ask and answer.

Airline Flight Destination Time Gate
Aeromexico Mexico 7
Midway ML New York 12.05
TAP Portugal TP Lisbon 13
Polish LOT Warsaw 12.20 8
Swiss LX Berlin
Eastair XZ Oslo 12.45 14
Ryanair FR London 13.00 3

PUPIL B: Ask and answer.

Airline Flight Destination Time Gate
Aeromexico AM Mexico 12.00
Midway ML New York 21
TAP Portugal TP Lisbon 12.10 13
Polish LOT PL Warsaw 12.20
Swiss Berlin 12.30 10
Eastair XZ Oslo
Ryanair FR London 13.00

3. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi zadawaé partnerowi proste pytania
o miejsce pracy i odpowiada¢ na nie.

WHERE DO THEY WORK?

Uczniowie w grupach otrzymuja zestaw kart obrazkowych ilustrujacych
zawody oraz kilka pudelek z napisami — nazwami miejsc pracy. Celem ¢wicze-
nia jest rozdzielenie otrzymanych kart na kilka grup, w zaleznosci od miejsca,
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w ktérym poszczegolne osoby pracuja. Kazdy z uczniow losuje karte obrazkows

i — wykorzystujac ja jako podpowiedz — zadaje kolegom pytanie o miejsce pracy.

Po uzyskaniu odpowiedzi wktada karte do odpowiedniego pudetka. Po zakon-

czeniu ¢wiczenia uczniowie liczg, ile 0s6b pracuje w okreslonym miejscu.
Przykladowo:

Propozycja nazw pudelek:

% Home school hospital office shop vehicle E

OOOOOOOOOOOOOOOOOOOO

OOOOOOO OO OO OO0

Wzér pytania A: Where does a politician work?

4. Cel komunikacyjny: Uczen umie prosi¢ inne osoby o konkretne przedmioty
i podawac im je.

AT THE CLOTHES SHOP

Zaproponowane ¢wiczenie komunikacyjne moze mie¢ bardzo atrakcyjna for-
me, dzieki mozliwosci wykorzystania prawdziwych przedmiotéw (ubran) i kopii
pieniedzy. Dzieciom zostaja przydzielone role sprzedajacych, ktérzy otrzymuja
ubrania i cennik, oraz kupujacych, ktorym przekazuje sie okre§lona sume pienie-
dzy na zakupy. Po prze¢wiczeniu dialogu w sklepie, uczniowie odgrywaja scenki
w sklepie. Kupujac wybrane przez siebie ubrania, muszg uzyskiwa¢ potrzebne
im informacje, np. ceng, kolor ubrania. Przykladowe pomoce wizualne:

A: Hello, can I help you?
B: Yes, please. How much
are these trainers?

A: They're $60.
B: Thank you.

Zrédlo: H. Q Mitchell, 2006, Time flash. B Workbook,
MM Publications, s. 50
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S. Cel komunikacyjny: Uczen umie zadawa¢ proste pytanie o godzine i od-
powiada¢ na nie.

WHAT'S THE TIME?

Uczniowie otrzymuja schematy kilku zegaréw, na ktérych rysuja wskazéw-
ki, zaznaczajac dowolnie wybrang przez siebie godzine. Po chwili w parach za-
daja sobie wzajemnie pytania o godzine i odpowiadaja na nie. Osoba pytaja-
ca zaznacza na wolnych zegarach czas, rysujac wskazéwki wedlug informacji
uzyskanej od partnera. Po zakoficzonym ¢wiczeniu uczniowie moga poréwnaé
swoje rysunki.

What'’s the time? Ask and draw

ME
Midnight Midnight Midnight Midnight
11 1 11 1 11 1 11 1

MY FRIEND

Midnight
11

6. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi wskazywa¢ kierunki osobie poruszaja-
cej si¢ po nieznanym miescie.

GIVING DIRECTIONS

W celu wykonania ¢wiczenia nauczyciel musi przygotowa¢ dla kazdej gru-
py zestaw skladajacy si¢ z kilku odbitek tego samego fragmentu mapy. Kazdy
z ucznidéw otrzymuje jedna kopie, na ktérej zaznaczone sg tylko niektére miej-
sca oraz informacje, gdzie sie znajduje i miejsca, do ktérych musi dojé¢. W su-
mie cala grupa powinna mie¢ opisane na mapie wszystkie miejsca i wszystkie
budynki. Kazdy uczen musi znalez¢ w klasie osobe, ktora zapyta o poszukiwane
miejsce i jesli uzyska odpowiedz, zaznacza ja na mapie. Cwiczenie koniczy sie,
gdy na mapie opisane sa wszystkie zaznaczone miejsca.
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7. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi opisywa¢ obrazek i dowiadywa¢ sie
jakie sa brakujace na nim elementy.

COMPLETE THE PICTURE

Dzieci otrzymuja od nauczyciela dwa obrazki, z ktérych kazdy ma naryso-
wane jedynie kilka elementéw. Podczas rozmowy uczniowie maja za zadanie
opisa¢ swoje obrazki i zadawa¢ pytania, dzigki ktérym uzyskaja informacje, co
nalezy dorysowac, aby obrazek byt kompletny. Cwiczenie to nadaje si¢ do wy-
korzystania do nauczania niemal kazdej tematyki, poniewaz podstawg jest do-
pasowany do niej obrazek. W razie potrzeby moze réwniez by¢ wykorzystane
jako tzw. ¢wiczenie awaryjne, zagospodarowujace kilka minut pozostale na lek-
cji. Dzieci moga bowiem same narysowaé podstawe obrazka (np. zarys pokoju
do urzadzenia), wykorzystujac instrukcje nauczyciela, a pézniej go uzupetniad.

8. Cel komunikacyjny: Uczen potrafi odpowiada¢ podczas wywiadu na pro-
ste, sformulowane wprost pytania na swoj temat.

JOBAGENCY

Cwiczenie to jest forma zabawy z podzialem na role, w ktorej jeden uczen
szuka pracy (B), drugi za$ pracuje w biurze pracy (A) i wypelnia karte infor-
macyjna. Po uzyskaniu wszystkich odpowiedzi uczen A powinien wybrac jaka$
prace dla partnera, wreczajac mu np. wybrang karte obrazkows z okre§lonym
zawodem.

PUPIL A: You are a job agent. Ask and write down.
PUPIL B: You are looking for a job. Answer.
JOB AGENCY Application form

1. | Name

Age
Address
Things you like

Things you don’t like
Hobbies
What you can do

Time you usually get up
Time you usually go to bed

0% N OV N

H
e

Favourite subject at school
Father’s job
Mother’s job

R .
O | —
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Utworzenie luki informacyjnej w ¢wiczeniach jezykowych z pewnoscia jest
jednym z ciekawszych sposobéw motywowania dzieci do konwersacji. Dzieci
zyskuja wtedy nie tylko wrazenie autentycznosci prowadzonych rozmoéw, lecz
réwniez poczucie celowosci swego dzialania. Uzupelnienie luki jest réwniez
swoistym wyzwaniem, poniewaz nie wystarczy jedynie przekaza¢ posiadang
informacje, lecz trzeba starannie stucha¢ rozméwcy, dostosowa¢ sie do jego
wypowiedzi i uzytej formy. Jest to zatem odwzorowanie naturalnej komunika-
cji, a przygotowanie uczniéw do jej prowadzenia jest jednym z waznych celéw
edukacji jezykowe;j.
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SUMMARY

The author emphasizes use of real-life situations that necessitate communication
in a foreign language in primary schools. She claims that information gap activities
provide opportunities in the classroom for children to engage in real-life communi-
cation. The article includes also several samples of information gap activities for tea-
chers and teachers-in-training who want to develop their young learners communica-
tive competence.
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Kindergarten children's speech and the ways of supporting its development

Cele edukacji jezykowej osiggniemy pod warunkiem,
ze w naszych zachowaniach

bedziemy réwnie autentyczni jak dzieci,

co jest sztukq trudng i niemalg.

J. Porayski

Jednym z warunkéw aktywnego i tworczego uczestnictwa w zyciu
spolecznym czlowieka jest aktywno$¢ werbalna, ktorej istota wyraza sig
w sprawnym postugiwaniu jezykiem. Jest to akt porozumiewania sie je-
zykowo-slownego, akt w ktérym dzigki obopdlnej znajomosci tego sa-
mego jezyka osoba moéwiaca przekazuje informacje, a stuchajaca je od-
biera [Kaczmarek 1982]. Méwienie i rozumienie s3 wiec réwnowaznymi
skladnikami mowy — obok nadawcy konieczny jest odbiorca wypowie-
dzi, czyli stuchacz.

Jezyk to spoleczny, a zarazem naturalny system znakéw dzwiekowych
oraz regul ich laczenia; jezyk jest systemem, a wiec charakteryzuje sie
struktura wyznaczajaca relacje miedzy elementami systemu, czyli znaka-
mi jezykowymi; system ten jest wytworem okreslonej ludzkiej spotecz-
nosci i stanowi element jej kultury; czlowiek przyswaja go w procesie
socjalizacji w celu porozumiewania [ Aleksander 2003, s. 474].

E. Stodownik-Rycaj wyrdznia trzy najwazniejsze funkeje jezyka:

o reprezentatywnq — ktéra charakteryzuje sie zastepowaniem rzeczy i wska-
Zywaniem na nie;

o ekspansywnq — poprzez ktérg wyrazamy swoje uczucia;

. impresywnq lub spoleczng — pozwalajaca na pobudzanie stuchacza do re-
akeji [E. Stodownik-Rycaj 2000, s. 11].
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O tym, jakim ograniczeniom podlega osoba pozbawiona tych mozliwosci,
przekonuja opisane w literaturze przypadki skrajnej izolacji spolecznej. Ksztal-
towanie sie psychiki czlowieka odbywa si¢ przede wszystkim poprzez mowe.
Jej zaburzenia powoduja poznawcze i spoleczne konsekwencje.

Rola aktywnosci jezykowej jest szczegdlna i przemawiajg za nig, zdaniem
E. Stodownik-Rycaj, nastgpujace argumenty:

« wzrost ilorazu inteligencji nastepuje pod wplywem zorganizowanej nauki
mowy,

« jezykjako narzedzie myslenia ukierunkowuje przebieg proceséw umystowych,

« rolajezyka wazna jest w praktycznej realizacji dzialan,

« prawidlowy rozwoj jezyka jest niezbedny dla sprawnej regulacji zachowar innej
osoby,

« znaczenie mowy polega na tym, ze dzigki niej czlowiek moze zdobywa¢ do-
$wiadczenia i wiedze bez konieczno$ci bezpoéredniego uczestniczenia w roz-
nych sytuacjach,

« rodzaj kodu jezykowego w duzej mierze determinuje mozliwosci czlowieka,

« braki w zakresie stownego funkcjonowania odbijaja si¢ niekorzystnie takze
w sferze emocjonalno-spolecznej,

« nieprawidlowy przebieg interakcji dziecko — dziecko oraz dziecko — nauczyciel,
uwarunkowany zaburzeniami w komunikowaniu si¢, wplywa na dysfunkcyj-
no$¢ sytuacji wychowaweczej. | ... ] Skutkiem tego jest obnizona aktywno$é¢ spo-
leczna i duze ryzyko wystapienia nieprzystosowania spolecznego [Stodownik-
Rycaj 2000, s. 11-14].

Prawidlowy przebieg aktu mowy wymaga umiejetnosci postawienia si¢ w sy-
tuacji stuchacza, okreglenia tego, co jest mu znane, a co niewiadome. Wymaga
to zrozumienia, ze sytuacja i wczesniejsze doswiadczenia stuchacza sa rézne od
wlasnych [Stodownik-Rycaj 1998].

Jezyk moéwiony jest naturalng i jedyna forma wypowiedzi matego dziec-
ka, dlatego bardzo wazne jest, by potrafito wyraza¢ precyzyjnie swoje mysli
i uczucia. Aby bylo to mozliwe, musi zdoby¢ réznorodne formy i $rodki jezy-
kowe. Dotychczas ukazalo si¢ wiele prac, ktére prezentuja badania nad jezy-
kiem dziecka. E. Hurlock [198S, s. 305] odrzucita pojmowanie mowy i jezyka
jako synonimoéw. Jej zdaniem, jezyk oznacza wszelkie srodki komunikowania
sie (za pomoca mysli uczucia s3 kodowane symbolicznie tak, ze moga by¢
przekazywane w sposdb zrozumialy dla innych), mowa za$ jest forma jezy-
ka, w ktorej dla przekazania znaczen uzywa si¢ artykutowanych dzwiekow
lub stow.
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Wedlug H. Mystkowskiej [1970, s. 7] mowa to $rodek komunikacji miedzy
nadawcg a odbiorca. Autorka w pojeciu mowy uwzglednia zwyczaje i normy je-
zykowe, gdyz rozwija sie w warunkach wspoélpracy z otoczeniem. Wyraza proce-
sy umyslowe, emocjonalne, staje sie Srodkiem ekspresji proceséw psychicznego
zycia czlowieka, a takze odgrywa znaczaca role w ksztattowaniu wyobrazni.

Pojecie jezyka, wedlug I. Kurcz, odnosi takze do mowy i pisma. Okresla ona
jezyk jako kod skladajacy sie ze znakéw (liter) i ich kombinacji, czyli stéw. Zda-
niem autorki, istnieja rézne sposoby rozumienia jezyka, jednak kazdy z nich
sprowadza si¢ do okreslonego kodu [1982, s. 43].

Kolejna koncepcje przyswajania mowy przez dziecko opracowal J. Piaget.
W swych sadach, opartych na stadiach rozwojowych myslenia dziecka, dowo-
dzil, ze mowa przechodzi takie same stadia i w zalezno$ci od nich ksztaltuje sie
obraz mowy. Dziecko, wedlug tego autora, postuguje sie mowa egocentryczna,
ktora jest pierwotna funkcja mowy az do osiagniecia przez nie wieku szkolnego.
Mowa stanowi fundament p6zniejszej mowy uspolecznionej, ktérej celem jest
informowanie kogo$ o czyms, wspélna wymiana przekazéw werbalnych, czyli
dyskusja [Karwowska-Struczyk 1982, s. 48].

J. Piaget dzieli mowe egocentryczng na wiasciwa (wypowiedzi pod nie-
obecno$¢ innych 0séb) oraz monologi zbiorowe (méwienie w obecnosci in-
nych bez zainteresowania stuchaczem). Jest to mowa ,0 sobie” i ,dla siebie”,
nieposiadajaca funkcji komunikatywnej, charakteryzujaca sie egocentryzmem
myslenia.

Przeciwienistwem mowy egocentrycznej, zdaniem Piageta, jest mowa uspo-
leczniona, ktora podzielil na nastepujace kategorie:

a) informowanie przystosowane do sytuacji (komunikowanie o czyms i przekazy-
wanie mysli),

b) krytykowanie i drwiny,

c) rozkazy, prosby i grozby,

d) pytaniaiodpowiedzi [Przetacznikowa 1980, s. 463].

Przeciwnikiem koncepcji mowy egocentrycznej byt L. S. Wygotski, ktory
stwierdzil, ze pierwsza fazg jej rozwoju jest mowa uspoteczniona, komunika-
tywna [Karwowska-Struczyk 1982, s. 34]. Zdaniem tego autora, mowa naj-
pierw sluzy porozumiewaniu sie dorostej osoby z dzieckiem, a dopiero po tym
etapie staje si¢ czynnoscia wlasna, najpierw zewnetrzna, potem wewnetrzng
dziecka. L. S. Wygotski dowodzil, ze mowa egocentryczna to przewaznie roz-
mowa z wyimaginowanym stuchaczem. Dopiero w pdzniejszym okresie nabie-
ra ona cech strukturalnych, ktére zblizajg ja do mowy wewnetrzne;.
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Ksztaltowanie si¢ mowy dziecka jest procesem dlugotrwalym i for-

mujacym si¢ na przestrzeni kilku lat. L. Kaczmarek wyodrebnia kilka okreséw

mowy u dziecka o harmonijnym rozwoju:

Okres melodii (0-1 r.z) — dziecko na przykre dla niego wrazenia takie jak
bdl, gléd, zimno reaguje krzykiem, okolo 2-3 miesigca Zycia zaczyna wy-
twarza¢ specyficzne dzwieki gardlowe i tylnojezykowe. Etap ten nazywany
jest gluzeniem lub gruchaniem. Okolo 5-6 miesigca zycia gluzenie przera-
dza si¢ w gaworzenie. Charakterystycznym dla tego okresu jest przetwarza-
nie wydawanych dzwiekéw przez siebie i przypadkowo uslyszanych, przez
co nastepuje ¢wiczenie narzadu mowy i stuchu. Okres melodii konczy sie
pelna gotowoscia do nasladowania mowy dorostych oséb.

Okres wyrazu (1-2 r.z) — dziecko zaczyna wymawiaé pojedyncze wyrazy,
a nastepnie krotkie, proste zdania. Pod koniec tego okresu dziecko mimo nie-
wielkiego zasobu stéw potrafi porozumiewac si¢ z dorostymi i rowie$nikami.
Okres zdania (2-3 r.z) — w tym okresie w mowie dziecka wylaniaja si¢ po-
szczegblne kategorie gramatyczne, wzbogaca sie jezyk czynny i bierny, naste-
puje znaczny przyrost ilosciowy stéw (od ok. 300 w wieku 2 lat do ok. 1000
w wieku 3 lat). Wypowiedzi stowne dziecka staja si¢ bardziej zrozumiale
i zblizaja sie do wzorca fonetycznego poszczegdlnych wyrazéw. W wieku
dwoch lat dziecko powinno wypowiadaé w sposéb poprawny proste stowa.
W wieku trzech lat wypowiedzi powinny by¢ dluzsze, ztozone z co najmniej
2 do § wyrazéw. W wypowiedziach dziecka nadal wystepuja agramatyzmy
przy bujnym rozwoju form fleksyjnych.

Okres swoistej mowy dziecigcej (3-7 r.2) — w tym czasie w dalszym ciagu
nastepuje wzbogacanie zasobu slownictwa dzieci, nabywanie umiejetnosci
budowania zdan ztozonych oraz dalszy rozw6j artykulacji. Mowa dzieci 4-let-
nich rézni sie pod wzgledem dzwigkowym. Wystepuje na tym etapie jeszcze
seplenienie fizjologiczne (zamienianie glosek typu sz, z, cz, dz nas, z, ¢, dz, lub
$, 2, ¢, dz). Dzieci, coraz wigcej rozumiejac, odpowiadaja na zadane pytania,
coraz czgsciej same je zadaja i wykonuja polecenia innych. Ich wypowiedzi
wykraczaja poza aktualnie przezywana sytuacje, potrafia méwic o przezyciach
ze swojej przesztosei i o tym, co jeszcze moze ich spotkaé. W wypowiedziach
pojawia sie jeszcze wiele form agramatycznych, lecz wystepuje juz zacieka-
wienie poprawnoscia jezykowa. Mowa dziecka S-letniego jest juz zrozumiata.
Zaczynaja sie ustalaé gloski sz, z, cz, dz — dzieci potrafig je powtorzy¢ w spo-
s6b poprawny, cho¢ w mowie potocznej zdarzaja si¢ przeksztalcenia. W tym
wieku powinna pojawi¢ sie réwniez gloska r, ktéra przysparza dziecku najwie-
cej klopotéw podczas wymawiania. W tym okresie dziecko potrafi wyjasni¢
znaczenie stéw, opisaé cechy przedmiotéw i mozliwosci ich wykorzystania.
W sposob stopniowy zanikaja nieprawidlowosci gramatyczne. Dziecko samo
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dokonuje autokorekty swojej wypowiedzi i chetnie poprawia mowe innych.
Dziecko 6-letnie winno mie¢ juz opanowana mowe, cho¢ procesy rozwoju je-
zyka nadal trwaja. Wypowiedzi dzieci wzbogacaja si¢ wraz ze zdobywaniem
przez nich doswiadczenia i poszerzenia wiedzy o nowe zjawiska z otaczajacej
go rzeczywistosci [Kaczmarek 1977, s. 64-104].

Elementy réznigce mowe szesciolatka od mowy dzieci mlodszych a tym sa-
mym zblizajace do mowy dorostych H. Mystkowska okresla nastepujaco:

o czeste stosowanie mowy niezaleznej,

« wzrost liczby zdan wielocztonowych,

o wzrost liczby sktadnikéw zdan,

« wymawianie prawidlowo wszystkich dzwigkéw wyizolowanych [Myst-
kowska 1970, s. 34].

Na rozw6j mowy dziecka duzy wplyw ma jego stan fizyczny. Dziecko, ktére
okreslane jest jako zdrowe, ma wiekszy kontakt z otoczeniem. Jego naturalna
ruchliwo$¢, che¢ dzialania i zabawy wplywa dodatnio na rozwéj mowy i my-
$lenia. Wszelkie zaburzenia w organizmie wywoluja automatycznie zaburzenia
W rOZWOju mowy.

Jednym z powaznych zaburzen opéiniajacych rozwéj mowy dziecka sa
wszelkie nieprawidtowosci w funkcjonowaniu narzadéw mowy. Dlatego nale-
zy jak najcze$ciej usprawniac krtan, wargi, dolna szczgke, jezyk i podniebienie
miegkkie. Najczestszymi wadami wymowy u dzieci w wieku przedszkolnym
sa: seplenienie, szeplenienie, wadliwa wymowa gloski k, g, r, bezdzZwiecznos¢,
upraszczanie wyrazow, nierytmiczny oddech, wadliwe wymawianie gloski r,
nieprawidlowy oddech, upraszczanie grup gtoskowych lub zmiany brzmienia
calego wyrazu.

W przypadku zauwazenia chocby jednego z powyzszych objawéw nalezy
rozpocza¢ ¢wiczenia korygujace te wady. Trzeba jednak pamietad, ze ¢wiczenia
powinny by¢ dla dziecka przyjemnoscia i nalezy realizowa¢ je w formie zabawy.
W doborze ¢wiczen powinni$my pamieta¢, by nie byly one zbyt trudne, gdyz
moga zniecheci¢ dziecko, ani zbyt latwe, poniewaz stang si¢ dla niego nuza-
ce. Czas trwania ¢wiczen powinien by¢ dostosowany do wydolnosci i wieku
dziecka. Nalezy je powtarza¢ kilka razy w ciagu dnia. Wszelkie ¢wiczenia trzeba
prowadzi¢ w sposob systematyczny i wytrwaly, gdyz tylko wowczas osiagniete
zostang pozadane efekty.

Aby zapewni¢ dziecku prawidlowy stan mowy, konieczne jest réwniez za-
dbanie o wlasciwe funkcjonowanie jego narzadu stuchu i aparatu mowy. Stuzy¢
temu moga réznorodne ¢wiczenia:
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1. Cwiczenia stuchowe:

a) z wykorzystaniem bodzcéw niewerbalnych:

b)

rozpoznawanie dZzwigkéw instrumentdw,
rozpoznawanie dzwigkéw z otoczenia,
rozpoznawanie gloséw zwierzat,
rozpoznawanie dzwiekéw niskich i wysokich,
réznicowanie rytmu,

z wykorzystaniem dzwiekéw mowry, czyli ksztaltowanie stuchu fonema-
tycznego, ktérego celem jest réznicowanie dzwiekéw mowy ludzkiejiich
utozsamianie:

réznicowanie slyszalnych wyrazéw przy pomocy obrazkoéw,
réznicowanie glosek,

nasladowanie dzwiekdw, np. weza, muchy przy zastosowaniu opowia-
dania,

réznicowanie dzwiekéw nastepujacych po sobie — ukladanie obraz-
kéw wedlug wystepujacej kolejnosci slyszanych dzwigkdw,
réznicowanie glosek w sylabach,

réznicowanie dzwiekéw mowy ze wspomaganiem umownych gestow
dloni, np. ¢, dz,

wymawianie przy zebach — reka cofa sie do przodu.

2. Cwiczenia stuchu fonematycznego i melodii wypowiedzi:

a) ¢wiczenia okreslajace czas trwania gloski:

w zaleznosci od dlugosci trwania gloski wskazujemy ja na wezeéniej wy-
cietym pasku krétkim lub dtugim, rysujemy linie dtuga badz krétka itp.,
przedluzanie spolglosek f, e, s, z, §, Z, sz, Z, m, n w taki sposéb, by nie
wymawia¢ przy tym dodatkowo gloski'y,

b) ¢wiczenia tempa wypowiedzi:

wyklaskiwanie tempa wypowiedzi wolno - szybko,

wystukiwanie zdan na instrumencie,

wyklaskiwanie wyrazéw — dzielac je na sylaby z przedluzeniem samo-
glosek,

wystukiwanie zdan z wyraznym wymawianiem glosek,

powtarzanie zdan z jednoczesnym wyklaskiwaniem ich w dfonie,
¢wiczenia czynnoéci méwienia w takt wykonywanych ruchéw - po-

wolny, szybki chdd,

¢wiczenia akcentu wypowiedzi:

uderzanie w bebenek, wyklaskiwanie, glosniejsze wypowiedzi, uklada-
nie modelu wyrazu z wyraznym zaznaczeniem akcentowanej sylaby,



Mowa dzieci w wieku przedszkolnym 119

d) éwiczenia intonacji wypowiedzi:

. roznicowanie zdan oznajmujacych i pytajacych,

« wymawianie zdan i ukladanie ich modelu z klockéw w zaleznosci od
linii intonacji wypowiedzi.

3. Cwiczenia rozumienia wypowiedzi:

 nazywanie przedmiotow i rozpoznawanie ich,

« nazywanie ilustracji, przemieszanie obrazkéw i ukladanie ich we wia-
$ciwej kolejnosci,

« zapamietywanie nazw kolordw, segregowanie klockéw wedlug kolo-
réw, wyrdznianie klockéw o tej samej barwie itp.

4. Cwiczenia rozwijajace stownictwo dzieci:

« sprzyjaja temu kazde okazje podczas wykonywania czynno$ci samo-

obstugowych, w czasie zabaw, swobodnych rozméw itp.
5. Cwiczenia w budowaniu zdan i dluzszych wypowiedzi:

« do tego rodzaju ¢wiczenn wykorzystujemy bezposredni kontakt
z dzieckiem, pytajac je co widzialo, co robilo, gdy wypowiedzi sg nie-
poradne, nielogiczne, a zdania niedokonczone, prébujemy pomoéc
dziecku, budujac z nim proste i krétkie zdania.

6. Cwiczenia oddechowe:

« zwracanie uwagi na oddychanie nosem przy zamknietych ustach,

« zatrzymywanie wdechu i wypuszczanie powietrza nosem,

« wyrabianie oddechu przeponowego,

« wyrabianie umiejetnosci szybkiego wdechu i wydluzanie fazy wydechu,

« mowienie na wydechu,

« dostosowanie dlugosci wydechu do czasu trwania wypowiedzi,

« wyrabianie umiejetnosci zsynchronizowania pauz oddechowych
z tre$cig wypowiedzi.

7. ¢wiczenia glosowe, majace na celu uzyskanie efektu dzwigkowego w ja-
mie ustnej:

« $piewanie krétkich, pojedynczych glosek,

. $piewanie glosek, przedluzajac je w czasie.

8. ¢wiczenia aparatu artykulacyjnego:

« usprawnianie warg, jezyka, zuchwy, podniebienia migkkiego po-
przez réznorodne ¢wiczenia typu: unoszenie jezyka do podniebie-
nia twardego, unoszenie jezyka za gérne zeby, nadymanie policzkéow,
masaz warg zebami, wysuwanie jezyka w kierunku nosa, za bro-
de, kaszel z jezykiem wysunietym z ust, cofanie i wysuwanie zuch-

wy itp.
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Wypowiedziiich rozumienie zalezne jest od zasobu stownictwa, jakie dziec-
ko posiada. Zasob ten wzrasta wraz z wiekiem i wowczas jezyk czynny zaczyna
gérowac nad jezykiem biernym. Z tym wiaze si¢ réwniez postep w rozwoju pro-
cesow poznawczych oraz wzrost doswiadczen dziecka.

Czesto zdarza si¢ tak, ze dziecko, mimo znajomosci stéw, ma problemy
z gramatycznym ich uporzadkowaniem w swoich wypowiedziach, prawidlowo
buduje zdania pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym, ale zastepuje nie-
ktore dzwieki mowy innymi gloskami badz znieksztalca je.

W procesie ksztaltowania mowy dziecka wazne jest zwr6cenie uwagi na po-
szczegllne skladniki aktu mowy, takie jak: mowienie, rozumienie, jezyk, tekst
oraz prawidlowy przebieg komunikowania sie. Dlatego tez praca nad rozwojem
mowy nabiera szczegélnego znaczenia w okresie wzrastania dzieci. Wszelkie za-
niedbania w tym okresie moga mie¢ negatywne i czesto nieodwracalne skutki.
Woweczas dziecko popelnia bledy jezykowe, ma ubogi zaséb stownictwa i co sig
z tym wiaze struktur gramatycznych, zle funkcjonuje poznawczo, a co najwaz-
niejsze ma trudno$ci w nauce.

Wezeéniejsze badania dowodza, ze istnieje zwigzek pomiedzy wystepowa-
niem trudno$ci w nauce czytania i pisania a funkcjonowaniem jezykowym oraz
metajezykowym. Dzieci z dysleksja rozwojowa maja liczne zaburzenia jezyko-
we dotyczace poziomu fonologicznego, morfologicznego, syntaktycznego i se-
mantycznego [Borkowska, Tarkowski 1990]. Braki te dotycza nie tylko wiedzy
ojezyku, ale réwniez umiejetnosci wykorzystywania i przetwarzania informacji
jezykowych. Stymulujac systematycznie jezyk dzieci juz od najwcze$niejszych
lat, mozemy zapobiec trudnos$ciom w nauce i zapewnic im osigganie sukceséw
w szkole.

Praca nauczyciela w zakresie rozwijania jezyka i mowy dziecka, zmierza
przede wszystkim do rozwijania dwoch kompetencji: jezykowej i komunika-
cyjnej.

Kompetencja jezykowa to umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem zgodnie
z przyjetymi regutami. Na etapie wieku przedszkolnego dziecka sprowadza sie
do uzywania stéw zgodnie z podstawowymi regutami morfologicznymi, tj. bu-
dowy i odmiany wyrazéw, proponowanego wypowiadania stéw oraz umiejet-
no$ci rozumienia, co inni do nich méwia.

Prace nad kompetencja jezykowa dzieci realizowa¢ mozemy poprzez:

« rozwijanie wymowy dzieci, prowadzac z nimi réznorodne ¢wiczenia od-
dechowe, ¢wiczenia doskonalace aparat artykulacyjny (jezyk, wargi,
mie$nie twarzy), ¢wiczenia fonacyjne, czyli glosne i ciche méwienie oraz
$piewanie;
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« rozwijanie stownika dziecka poprzez poznawanie stéw iich znaczen w re-
lacjach:

a) z innymi stowami (nazwy przedmiotéw, oséb, zjawisk, czynnosci
itp.),

b) poznanie stéw o znaczeniu przeciwstawnym (np. duzy — maly),

c) poznawanie stéw pozostajacych w relacjach nadrzednosci — podrzed-
nosci (np. tulipan - kwiat),

d) poznawanie stéw, ktére s3 uzywane do okreslonych przedmiotéw (np.
zamek jako budowla, zamek u drzwi),

e) poznawanie wyrazéw, ktore maja znaczenie metaforyczne (np. chudy
jak patyk, gruby jak beczka),

f) poznanie wyrazéw, ktére s3 bliskoznaczne (np. maly — maleriki).

o ksztattowanie poprawnosci gramatycznej wypowiedzi dzieci poprzez uzy-
wanie odpowiednich form gramatycznych wyrazéw, nabywanie umiejet-
nosci laczenia wyrazéw w wypowiedzi oraz rozwijanie zdania prostego.

Kompetencja komunikacyjna to teoretyczna i praktyczna gotowos¢ oraz zdat-

noé¢ do pelnienia rél nadawcy i odbiorcy réznorodnych tre$ciowo, formalnie
i funkcjonalnie komunikatéw, transmitowanych i przyjmowanych w rozma-
itych sytuacjach, determinowanych typem kontaktu pomiedzy partnerami,
stosunkiem, okoliczno$ciami zewnetrznymi. Im wigksza zdolno$¢ widzenia
owych czynnikéw-modyfikatoréw zachowania si¢ jezykowego danej jednost-
ki, tym szerszy zakres i wigksza pojemnosé¢ owej kompetencji, wigksza szansa
jej posiadacza na skuteczne, uwieniczone powodzeniem uczestnictwo, zar6wno
w przekazywaniu, jak i w przyjmowaniu informacji [ Kowalikowa 1997].
Kolejnym poziomem kompetencji komunikacyjnej jest poziom kodu jezy-
kowego czy tez wariantu méwienia. W ramach tego samego jezyka wystepuja
spolecznie i kulturowo uwarunkowane odmiany i warianty uzycia jezyka.

Warunkiem udanej komunikacji jest wzajemne dostosowanie si¢ partneréw

do siebie, a w wypadku nauczyciela — odbiér wrazen z pozycji dziecka. Bycie
kompetentnym komunikacyjnie zaklada posiadanie pewnego doswiadczenia
spolecznego, ktére pozwala nauczycielowi na umiejetne kierowanie organizo-
waniem wypowiedzi dzieci w stosunku do zmiennych sytuacyjnych [Mnich
1999]. Dziecko uczy si¢ partnerstwa komunikacyjnego, staje si¢ podmiotem
$wiadomym i odpowiedzialnym, wybierajacym $rodki i przewidujacym skutki
wlasnych zachowan. Nalezy dostarczy¢ dziecku odpowiednich bodzcéw, wy-
wolujacych tym samym che¢ do méwienia, a takze zadba¢ o nalezyte wypo-
sazenie dziecka w $rodki wyrazu jezykowego, niezbedne do wyrazania przezy-
tych tresci.
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Z.Klemensiewicz wymienia trzy warunki, ktore nalezy spelni¢, aby uzyskaé

wypowiedz dziecka:

« dziecko powinno posiada¢ zaséb mygli, uczué, pragnien i przezy¢,

« powinno posiada¢ che¢ wypowiedzenia sig, che¢ powiadomienia o wia-
snych przezyciach,

« powinno posiadaé zaséb srodkéw jezykowych, wktérych by sie te elemen-
ty przezyciowe mogly uksztattowaé i wyrazi¢ [Klemensiewicz 1952].

Nauczyciel, ktéry rozwija kompetencje jezykowe dzieci, powinien pracowa¢

z nimi w sposdb systematyczny, skupiajac si¢ na takich zdolnosciach, jak:

a) zdolnosci socjolingwistyczne, ktore dzieci opanowuja najwczeéniej i wia-
23 si¢ z poznaniem przez dzieci zwyczajéw i norm, jakie panuja w danej
grupie spotecznej. Wiaza sie one z umiejetnoscia postugiwania si¢ tytu-
tami, stosowaniem wlasciwych zwrotéw jezykowych i zachowan poza-
werbalnych w sytuacji witania si¢ z kim$, pozegnania, podzigkowania za
pomoc itp.;

b) zdolnosci interakcyjne, ktdre przejawiaja si¢ w umiejetnym:

. stosowaniu regul uzywania jezyka podczas nawigzywania dialogu,
podtrzymywaniu i koriczeniu rozmowy,

« uzasadnianiu swoich sgdéw,

« zaznaczania swojego zdania podczas rozmowy,

« wlasciwym zachowaniu si¢ podczas rozmowy (uwazne stuchanie roz-
mowcy, niewtracanie si¢ w zdanie rozmoéwcy, zachowanie wlasciwej
odleglosci od rozméwcy);

c) zdolnosci funkcjonalne, przejawiajace sie w umiejetnosci uzywania jezy-
ka w nastepujacych funkcjach:

o funkcja informacyjna, ktéra wyraza si¢ w dostosowaniu informacji do
stluchacza, jakim moze by¢ kolega, osoba starsza i sytuacji, w ktorej
jest dziecko, np. wizyta u lekarza, zabawa z réwiesnikiem; dziecko,
ktore uzyskato te zdolno$¢, potrafi whasciwie zachowad sie w tych sy-
tuacjach oraz umiejetnie precyzowac i wyraza¢ swoje mysli;

o funkcja regulacyjna-kontrolujqca jezyk, pozwalajaca na kontrolowanie
za pomoca wlasnych dziatan oraz zachowania innych oséb;

o funkcja heurystyczna, wiazaca sie ze zdolnoscia do precyzyjnego, ja-
snego, zrozumialego zadawania pytan oraz wlasciwego uzywania za-
imkéw pytajacych;

o funkcja ekspresyjna, ktora wyraza si¢ w zdolnosci do wyrazania wla-
snych emocji (pozytywnych i negatywnych), a takze innych oséb za
pomocg jezyka.

Wiek przedszkolny to taki okres w zyciu dziecka, ktéry charakteryzuje sie

ogromna dynamika rozwoju mowy. Fakt ten stawia przed nauczycielami przed-
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szkola wazne zadanie sprawienia, by umiejetno$¢ komunikowania sie pozwolita
dzieciom okresli¢ swe miejsce w spolecznosci i prawidtowo w nim funkcjonowac.
W procesie nabywania przez dziecko kompetenciji jezykowych nauczyciel

powinien kierowac si¢ nastepujacymi wskazéwkami:

traktowa¢ dzieci jako partneréw w procesie komunikacj,
angazowac sie w wielkg liczbe interakeji ,twarza w twarz”,
dostosowywac zadania do biezacych mozliwosci dziecka,
wychodzi¢ od tematu, na ktérym skupia sie dziecko,
unika¢ zachowan nakazowych [Schaffer 1995, s. 183].

Zdaniem G. Krasowicz-Kupis wazne jest:

zwracanie uwagi na rozwdj jezykowy dziecka (i to nie tylko artykulacyjny),
przywiazywanie duzej wagi do ¢wiczen jezykowych (nie na fonemach, lecz
sylabach i elementach $rédsylabowych),

niewprowadzanie zbyt wczesnie analizy fonemowej oraz metody analitycz-
nej w nauczaniu czytania,

wzmacnianie i inspirowanie spontanicznych zabaw jezykowych,

w uzasadnionych przypadkach otaczanie dzieci opieka logopedyczna,
propagowanie wczesnego i systematycznego kontaktu z ksiagzka (dostarcza-
nie ksigzek, wspolne przewracanie kartek, recytowanie wierszy, omawianie
obrazkéw, glodne czytanie, nauka samodzielnego czytania, nawiazanie kon-
taktu z biblioteka, wybieranie odpowiednich ksiazek, ustalanie kryteriow
warto$ciowania ksigzek, kompletowanie wiasnej biblioteczki),
indywidualizowanie metod nauczania w zaleznosci od preferowanego stylu
czytania [Krasowicz-Kupis 2005, s. 241].

Wskazoéwki dla nauczyciela w odniesieniu do komunikacji niewerbalnej za-
proponowala tez M. Grochowalska [2002, s. 137-138]. W swych rozwazaniach

zwrdcita uwage na:

zapewnienie dzieciom czasu na zabawy swobodne, sprzyjajace rozwojowi
indywidualnych sposobéw komunikowania sie,

czeste organizowanie zabaw ruchowych stuzacych rozumieniu komunika-
tywnosci ruchéw,

prezentowanie w formie zabaw réznorodnych sposobéw komunikowania
przezy¢, uczué, wiadomosci,

odpowiadanie na dzieciece gesty — komunikaty,

organizowanie pracy w malych grupach, sprzyjajacej komunikacji, wyko-
rzystujacej wszelkie kanaly przekazu informacji,

zwracanie uwagi na znaczenie wygladu postaci i komunikatéw przez nig
nadawanych,
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. organizowanie zaje¢ sluzacych poznawaniu rél nadawcy i odbiorcy oraz do-
boru $rodkéw komunikacyjnych w zaleznosci od funkeji wypowiedzi.

Kompetencje jezykowe dziecka koriczacego pierwszy etap edukacji, jakim
jest wychowanie przedszkolne, okresla ,Podstawa programowa wychowania
przedszkolnego”. W toku calej czteroletniej pracy nauczyciel przedszkola wi-
nien osiagnac¢ u dziecka nastepujacy zakres kompetencji:

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli,
oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnego

Nazwa obszaru Zakres kompetencji dziecka
edukacyjnego

1. Zwraca sie bezposrednio do rozméwecy, stara sie
mowic poprawnie pod wzgledem artykulacyjnym,
gramatycznym, fleksyjnym i sktadniowym;

2. Moéwi plynnie, niezbyt glosno, dostosowujac ton glosu
do sytuacji;

3. Uwaznie stucha, pyta o niezrozumiate fakty i formutu-
je dluzsze wypowiedzi o waznych sprawach;

4. W zrozumialy sposéb méwi swoich potrzebach i decy-
zjach.

Wspomaganie
rozwoju mowy dzieci

Zrédlo: Dz.U. z dn. 15.01.2009, nr 4, poz. 17, zal. nr 1.

yPodstawa programowa wychowania przedszkolnego” ma swoje odzwier-
ciedlenie w programach wychowania przedszkolnego. W ponizszej tabeli za-
prezentowano material edukacyjny dotyczacy obszaru wspomagania rozwoju
mowy dzieci opracowany przez J. Pytlarczyk [2009, s. 26-27].

7 akres Zamierzone osiagniecia dzieci
tredci poziom I poziom II poziom III
« | * Réznicuje « Wybiera odpowiedni
=] . s 1.
g = | ipowtarza dzwigki, obrazek lub
€ & | « poprawnie dobiera wykonuje polecenie
£ B brazek d dpowiedni
.2 | obrazekdo odpowiednio
£ & uslyszanego wyrazu. | do uslyszanej

wypowiedzi.
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7 akres Zamierzone osiagniecia dzieci
tresci poziom I poziom II poziom III
« Operuje natezeniem | « Poprawnie
glosu, gospodaruje
£ |« dysponuje dtugoscia | oddechem podczas
= trwania dzwieku, wypowiedzi,
go « posluguje sie « stosuje rézne tempo
z réznym natezeniem wypowiedzi,
N mowy: szept, mowa | « przekazuje glosem
= cicha i glosna, emocje,
g
5 |« stosuje - nadaje wypowiedzi
= onomatopeje. charakter oznajmiania,
pytania, rozkazu,
« rytmizuje wypowiedzi.
« Wypowiada nazwy | « Opisuje historyjki o Poprawnie uzywa
z najblizszego zdaniami pojedynczy- przystowkow
otoczenia, mi i zZtozonymi, nieokre$lonych:
« opisuje obrazki, « poprawnie uzywa nigdy, gdzies,

77

Poprawno$¢ gramatyczna

przedmioty, osoby,
opisuje swoja
dzialalno$¢ zdaniami
pojedynczymi,

e UZywa w mowie
odmiennych czesci
mowy: rzeczowniki,
przymiotniki,
zaimki,

stosuje koniugacje
czasownikow

w mowie, czas
terazniejszy, tryb
orzekajacy,

o uzywa przyimkow:
przed, nad, pod za,
sprawnie stosuje
koniugacje
czasownikow, tryb
rozkazujacy.

w mowie odmiennych
cze$ci mowy:
rzeczownikow

i przymiotnikéw,
poprawnie stosuje
koniugacje
czasownikow

W mowie, czas
terazniejszy, przeszly
i przyszly,

uzywa przyimkow:
naprzeciw, miedzy,
obok, po,

poprawnie uzywa
liczebnikéw
porzadkowych

i wyrazéw
szeregujacych:
ynastepny’,
»poprzedni’,
poprawnie uzywa

w mowie spojnikéw
facznych: i, albo, oraz,
dlatego, wiec,

e poprawnie uzywa
w mowie innych
przystowkow,
poprawnie uzywa
w mowie spojnikdéw
przeciwnych a, ale,
lecz, przeciez oraz
podrzednych: kiedy,
zeby, ale,

« stosuje partykuly
wskazujace
podobienstwa
(moze, na pewno) ,
a takze wyrazajace
wole (niech).
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Zakres
tresci

Zamierzone osiagniecia dzieci

poziom I

poziom II

poziom III

77

Poprawno$¢ gramatyczna cd.

poprawnie uzywa
zaimkdw: ten, tamten,
tamta, moj, twdj, jego,
jejy

poprawnie uzywa
przystowkow
wskazujacych:

tutaj, ten, teraz;
pytajacych: gdzie,
skad, dokad, kiedy

i nieokreglonych:
nigdy, gdzies,

stosuje partykuty do
tworzenia pytan — czy
i przeczen — nie.

Zasob stownictwa

« Nazywa przedmioty
codziennego
uzytku i urzadzenia
gospodarstwa
domowego,

« nazywarozne
materialy, takie jak
papier, drewno,

« nazywa podstawowe
czynnoéci ludzi
izwierzat,

» nazywa zwierzeta

domowe

i gospodarstwa

wiejskiego,

nazywa popularne

owoce i warzywa,

« nazywa podstawowe
$rodki lokomocji,

« nazywa podstawowe
kolory.

Nazywa popularne
przedmioty oraz
spotykane w otoczeniu
maszyny i urzadzenia,
nazywa rozne
materialy, takie jak
papier, drewno,
plastik, tkaniny,
metale, szklo,

stosuje okreglenia
opisujace wlasciwosci
oraz cechy ludzi,
przedmiotéw i zjawisk
atmosferycznych,
nazywa znane

roéliny i zwierzeta
oraz srodowisko
przyrodnicze,

nazywa popularne
zawody,

nazywa kolory
pochodne i ksztalty,
stosuje podstawowe
okre$lenia dotyczace
sposobu (jak?)

i miejsca (gdzie?).

« Stosuje okreélenia
dotyczace czasu
(kiedy?),

e nazywa egzotyczne
owoce i warzywa.
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Rozwijanie sprawnos$ci jezykowych dziecka laczy sie nierozerwalnie
z ksztaltowaniem logicznego myslenia, wyobrazni, pamieci, uwagi oraz spo-
strzegania. W swej pracy nauczyciele musza stosowacd réznorodne metody i for-
my pracy, ktore beda dostosowane do mozliwosci rozwojowych dzieci. Wazne
jest organizowanie sytuacji edukacyjnych, ktére aktywizuja dzieci, zachecaja
do swobodnych wypowiedzi, wyrazania wlasnych mysli, komunikatywnej
mowy.

Najwazniejszym zadaniem jest wyrobienie u dzieci wladciwej motywacji
do doskonalenia swego jezyka. Te motywacje mozna osiagna¢ poprzez rozbu-
dzanie ich emocji, ktére wyzwola che¢ dzialania. Tu przypisuje si¢ duza role
rozmowom, w ktorych nawigzujemy do do$wiadczen dzieci, obserwacji zja-
wisk oraz skojarzen. Zazwyczaj w ich wypowiedziach zauwazy¢ mozna ,burze
emocji’; reaguja spontanicznie, w sposob gloény. Nauczyciel winien tu zwraca¢
uwage nie tylko na wyrazisto§¢ méwienia czy poprawne artykulowanie glosek,
ale réwniez na slownictwo, poprawnos¢ tworzenia zdan z zastosowaniem wla-
$ciwych form gramatycznych, a takze na spéjno$é wypowiedzi. Podczas rozmo-
wy z dzie¢mi mamy mozliwo$¢ uscislania i wzbogacania ich wiadomosci o zyciu
spotecznym, przyrodzie i technice. Chcac z pozytkiem dla dziecka realizowaé
ten rodzaj zaje¢, musimy pamietad, ze rozmowa jest jednym z najtrudniejszych
zaje¢ i nie moze by¢ naduzywana.

Nauczyciel powinien nawiazywa¢ rozmowy z dzie¢mi przy kazdej nadarza-
jacej sie okazji, w sposdb spontaniczny oraz zaaranzowany. Umiejetnosci pro-
wadzenia rozmowy mozna ksztaltowac przez:

« przystuchiwanie si¢ dialogom, jakie prezentuje nauczyciel podczas wy-
stawiania teatrzyku kukielkowego, opowiadania, a takze w rozmowie na-
uczyciela z inng, dorosly osoba;

« przyjmowania wlasciwej pozycji ciala w trakcie rozmowy, co wiaze sie
z wlasciwg odlegloscig od rozméwecy, patrzeniem si¢ na rozméwce oraz
modyfikowaniem zachowania w zalezno$ci, kto jest partnerem w roz-
mowie;

« uwazne sluchanie rozméwcy, podtrzymywanie rozmowy, wlasciwe wyja-
$nianie, zadawanie pytan, argumentowanie, udzielanie odpowiedzi itp.;

« uzywanie trafnych zwrotéw podczas rozpoczynania i koriczenia rozmo-
wy oraz tych, ktére stuza wlasciwej argumentacji i przekonywaniu;

« proby umiejetnego prowadzenia rozmowy w zabawach dowolnych, w in-
scenizacjach samodzielnie aranzowanych z wykorzystaniem $rodkéw
pozawerbalnych, takich jak wlasciwe gesty i miny.
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Nauczyciel powinien tez dazy¢ do rozwijania umiejetnosci stuchania réz-
norodnych utwordw literackich, takich jak: bajki, basnie, legendy oraz poezja.
Teksty te powinien przekazywa¢ przy uzyciu standardowej, powszechnie stoso-
wanej odmiany jezyka, a takze przez wprowadzanie wyrazen z innych odmian,
jak gwara, archaizmy, jezyk réznych zawodéw. W trakcie stuchania utworéw
dzieci zaznajamiaja si¢ bowiem z nazwami réznych gatunkoéw literackich, z tytu-
tami utworéw oraz nazwiskami ich autoréw. Ten rodzaj zaje¢ pozwala dzieciom
wykry¢ relacje migdzy bohaterami utworéw, miejsce, czas akeji oraz zwrdcié
uwage na zwroty uzywane na poczatku i zakoriczenie utworu. Stuchanie opo-
wiadan moze by¢ dla nich inspiracja do tworzenia wlasnych opowiadan, wy-
myslania historii wybranego bohatera, ktéra mogta si¢ zdarzy¢ w okreslonym
czasie i miejscu. Dzieci, zainspirowane opowiadaniem, przekazuja czesto tres¢
utworu swym rodzicom, rodzenstwu i réwie$nikom.

Wykorzystujac taka forme zajeé, jak opowiadanie, mozemy wspomagaé
rozwoj systemu leksykalnego i gramatycznego dzieci poprzez réznego rodzaju
¢wiczenia, a mianowicie przez:

. tworzenie wspdlnego opowiadania — nauczyciel zaczyna opowiadanie,

a dzieci tworzg dalsza jego historig;

« przygotowanie obrazkéw z postaciami bohaterow utworu — dziecilosuja ob-

razki i maja za zadanie stworzy¢ wlasna historie loséw wybranej postaci;

o tworzenie ksigzeczek tematycznych — dzieci zbieraja réznorodne ilustracje

z czasopism i tworza ksiazeczki typu Wielkanoc, ferie zimowe, olimpiada
sportowa i opowiadaja o swych utworzonych ksigzeczkach;

o tworzenie ksiqzeczek kucharskich — dzieci opowiadaja, w jaki sposéb moz-

na przyrzadza¢ potrawy z ich ksiazeczki kucharskiej;

« wspélne tworzenie kroniki grupy przedszkolnej — dzieci tworza rysunki do-

tyczace wydarzen z zycia ich grupy i opowiadaja o nich.

Cwiczerh mozna tworzy¢ bardzo wiele, ale wazne jest, by spotkaly si¢ one
z zainteresowaniem dzieci. Pami¢ta¢ musimy o tym, ze to one majg by¢ ich
tworcami.

Bardzo wazng forma, dzigki ktérej rozwijamy mowe komunikatywna dzieci,
jest zabawa, zazwyczaj zespolowa, podejmowana w sposéb spontaniczny. Pod-
czas jej trwania dzieci prowadza ze soba rozmowe, postuguja sie zdaniami, tacza
wyrazy w dluzsze wypowiedzi, stawiaja pytania, snujg domysly i przypuszcze-
nia. W zabawie dzieci aktywizuja swoje procesy myslowe, planuja zabawe, two-
rza wlasne historie. Probuja takze oceni¢ wlasne wytwory, poréwnuja wyglad
przedmiotdw, ustosunkowusja sie do nich.
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Roéznorodne zabawy s bardzo waznym i cennym $rodkiem rozwijajacym
mowe dzieci. Warto tu podkregli¢ role nauczyciela, ktéry powinien inspirowaé
takie zabawy i bacznie obserwowac ich przebieg. Wszystkie rodzaje zabaw, tj.
tematyczne, konstrukcyjne, dydaktyczne i ruchowe, stwarzaja wiele okazji do
mowienia, rozwigzywania réznorodnych zadan, przetwarzania, udzielania od-
powiedzi itp. [Mnich 1992].

Kolejna formga pracy z dzie¢mi, sprzyjajaca rozwijaniu ich mowy komunika-
tywnej, jest praca z ilustracja, ktéra moze stac si¢ bodzcem do zainteresowania
tekstem w ksigzce. Dzieci na jej podstawie opowiadaja tres¢ ksiazki, wzbogaca-
ja ja we wlasne pomysly, pytaja o tresci niezrozumiale w ksiazce i tym samym
wzbogacaja swoj stownik. Nauczyciel, znajac wartos¢ ilustracji w ksigzce, powi-
nien zachecac i stwarza¢ takie sytuacje, by dzieci ogladaty ksiazeczki i wypowia-
daly sie na ich temat. Nauczyciel moze inspirowaé wypowiedzi dzieci m.in.:

o dajac im ksiazki, zawierajace ilustracje nawiazujace do ich aktualnych prze-
zy¢,

. stawiajac pytania, zachecajac je w ten sposéb do wypowiedzi,

« przygotowujac po kilka egzemplarzy tej samej ksiazki, co zacheci je do po-
réwnywania, poszukiwania takich samych ilustracji,

« zachecajac do opowiadania fragmentu wybranej ksigzki, ktora weze$niej po-
znaly,

. inspirowaé¢ do przedstawienia loséw bohateréw, itp. [Dudziriska 1977,
s.191].

W rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych dziecka duza role moze ode-
gra¢ praca z obrazkiem. Istnieje wiele rodzajow zabaw wspierajacych te wla-
$nie forme:

« opowiadanie o dwoch, trzech obrazkach i odgadywanie, o ktérym z nich jest
mowa,

« wyszukiwanie na obrazkach réznic i nieprawidlowosci,

« nadawanie imion postaciom, ktére wystepuja na obrazkach,

« prébanadawania tytutéw obrazkom,

o okreélanie nastroju obrazka, przezy¢ postaci wystepujacej na nim,

« odtwarzanie z pamieci szczeg6low na obrazku po zaslonieciu jego fragmen-
tow lub calosci — w zaleznosci od inwencji dzieci i nauczyciela [ Dudziniska
1977,s.191].

Rozwijaniu mowy stuzy¢ moga réwniez inscenizacje tre$ci znanych utwo-
row literatury dziecigcej. Ten rodzaj zaje¢ ma ponadto duza warto$¢ wycho-
wawczg. Najbardziej istotnymi walorami inscenizacji sa:
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o lepsze przezycie, zrozumienie i zapamietanie treéci ksiazki dzieki powia-
zaniu réznorodnej ekspresji tworczej, muzycznej, stownej, ruchowej i pla-
stycznej,

« nabywanie umiejetnosci analizowania tresci utworu, czyli wyodrebniania
poszczegolnych scen, charakteryzowania bohateréw, okreslania miejsc ak-
cji, nastroju itp.,

« wzbogacanie czynnego slownika dzieci poprzez powtarzanie wyrazéw,
zwrotow i fragmentéw wierszy, opowiadan,

o ksztalcenie wyrazistej mowy w toku nasladowania odtwarzanych postaci
(ludzi, zwierzat), ich mowy, stanéw uczuciowych, takich jak rado$¢, smu-
tek, przerazenie itp.,

- rozwijanie pamieci logicznej i wyobrazni tworczej,

« uzyskiwanie wzoréw do samodzielnej zabawy [ Dudzinska 1977, s. 193].

Dzieci, ktdre biora udzial w inscenizacji utwordw, staraja sie przedstawic ja
jak najlepiej nie tylko pod wzgledem tresci, ale réwniez intonacji, wyrazistosci
wypowiedzi, a takze przekazywania charakteru postaci, ktéra odgrywaja.

Historyjki obrazkowe, jako kolejna forma pracy z dzie¢mi, sa niezastapione
w rozwijaniu ich myslenia przyczynowo-skutkowego. Nauczyciel ma tu szeroki
wachlarz dzialan z dzie¢mi, do ktérych mozna zaliczy¢:

« ukladanie obrazkéw wedtug kolejnosci zdarzen,

« eksponowanie tylko jednego obrazka historyki, by dzieci same poddawaty
pomysly co moglo sie zdarzy,

o rysowanie zespolowo lub indywidualnie wlasnych historyjek obrazko-
wych,

« poszukiwanie innych zakonczen historyjki itp. [Dudzinska 1977, s. 193].

Wazne jest, by w tej formie pracy z dzie¢mi nauczyciel stosowal zasade stop-
niowania trudnoéci, ktéra dotyczy liczby obrazkéw, jakoéci ich tresci, sposobu
jej zastosowania. Dobdr historyjek powinien by¢ zgodny z zainteresowaniami
dzieci i dotyczy¢ srodowiska, z ktérym one si¢ bezposérednio stykaja. Historyj-
ki obrazkowe wymuszaja na dzieciach wykonywanie réznych operacji myslo-
wych. Aby dziecko prawidlowo utozyto obrazki w historyjce, powinno dobrze
zrozumie( jej tre$¢, zauwazy¢ roznice i podobiefistwa migdzy nimi, a co najwaz-
niejsze, musi wykry¢ zaleznosci, a wiec zrozumie¢ przyczyny i skutki sytuacji
przedstawionej na obrazkach.

Prawidlowa wymowa dzieci $cisle wiaze si¢ z ich rozwojem umyslowym.
Dziecko, ktére w swej wymowie popelnia liczne bledy jezykowe, jest narazone
na réznego rodzaju zahamowania wynikajace z faktu utrudnionego kontaktu
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z otoczeniem. Niezrozumiala dla innych wypowiedz bardzo czesto izoluje
dziecko od réwiesnikéw, wywoluje nieche¢ do wspolnej zabawy, nieufno$é wo-
bec innych, a niekiedy i ztos¢.

Rozwoj jezykowy dzieci w wieku przedszkolnym jest szczegélnie wazny.
Dzieci w tym wieku wyjatkowo fatwo przyjmuja bodzce, a wiec szybko sie ucza
nowych rzeczy i szybko moga wyréwnywa¢ ewentualne braki. Otrzymywa-
ne w tym okresie impulsy jezykowe odciskaja sie na zachowaniu jezykowym
w przysztoéci. Rozwéj jezykowy dziecka koniczacego przedszkole powinien by¢
na elementarnym etapie zakornczony.

Przy stanie obecnej wiedzy nie kwestionuje sie twierdzenia, ze rozw6j mowy
zalezy nie tylko od dojrzewania struktur mézgowych, ale warunkiem jest kon-
takt z cztowiekiem méwigcym tym samym jezykiem. Wazny jest zatem kontakt
z osobg dorosla, ktora wzmaga aktywno$¢ werbalna i poznawcza dziecka. Taka
osoba z pewnoscia jest nauczyciel przedszkola. Praca dydaktyczno-wycho-
wawcza z dzie¢mi w wieku przedszkolnym opiera sie gléwnie na zywym sto-
wie, ktore stanowi podstawowe narzedzie pracy kazdego nauczyciela i wycho-
wawcy. Troska nauczyciela powinno by¢ stale podnoszenie zaréwno wlasnej
kultury méwienia, jak i ksztaltowanie jej wérdd dzieci. Wychowawca w przed-
szkolu powinien pamietad, ze jest on wzorem jezykowym dla dzieci [Czapiga
1988, s. 83]. Obowiazuje go wigc postugiwanie si¢ piekna polszczyzna, gdyz:
»[ .- ] kulturalna, staranna mowa wychowawcéw przedszkolnych [ ... ] ulatwia
pojmowanie tresci, zacheca dziecko do uwaznego stuchania” [Woéjtowiczowa
1997,s.13].

Kierowanie procesem rozwoju jezykowego wymaga rowniez od nauczycieli
przedszkola wiedzy jezykowej i swiadomosci metalingwistycznej. Jest to waz-
ne, aby potrafili oni wlasciwie poprowadzi¢ dziecko przez kolejne etapy eduka-
cji jezykowej, a wiec od kompetencji jezykowej przez kompetencje komunika-
cyjna, $wiadomo$¢ jezykowa az do swiadomosci metajezykowej, co oznacza, ze
ydzieci sa $wiadome pewnych wlasciwosci jezyka; sa takze zdolne do refleksji
nad nim” [Kern-Jedrychowska 2002, s. 53 ].

Jezyk nauczyciela powinien by¢ wyrazny, poprawny, a przede wszystkim
wyrazisty pod wzgledem wymowy, gdyz dziecko w fazie rezonansu przyjmuje
cechy fonetyczne otoczenia. Powinien by¢ réwniez naturalny, aby uczy¢ dzieci
spontaniczno$ci w méwieniu, wyrazaniu uczué, mysli i wyobrazen.

Nauczyciel musi tez zwraca¢ uwage, by nie postugiwa¢ si¢ jezykiem gwaro-
wym, lecz ogélnopolskim. Jego wypowiedzi musza charakteryzowa¢ si¢ wladci-
wa intonacja, melodia, tonem i sila glosu, ale réwniez wolnym tempem mowy,
aby dzieci prawidlowo je rozumiaty.
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Poza forma dzwiekowa wypowiedzi, dziecko nasladuje réwniez poprawno$é
gramatyczna oraz tre$¢ stéw nauczyciela. Wzér ten wywiera wpltyw zaréwno na
slownik bierny, czyli rozumienie mowry, jak i na stownik czynny dzieci. Dlatego
tez ogromne znaczenie maja bliskie kontakty i rozmowy nauczycieli z dzie¢mi,
najlepiej z zachowaniem kontaktu wzrokowego, co bardziej stymuluje uwage
dzieci i daje im mozliwos$¢ obserwacji twarzy, warg, jezyka. Zdaniem J. Wéjto-
wiczowej, dobry wychowawca jezykowy nie uzywa stéw i form, ktére podkre-
$lalyby jego dominacje. Powinien tak dobiera¢ §rodki jezykowe, zeby zachowa¢
relacje dialogowa nawet wtedy, gdy partnerem jest male dziecko.

Nauczyciel musi przede wszystkim dopuszcza¢ dziecko do glosu, pozwala¢
mu wypowiadac sie, ale jednoczesnie stucha¢ go, podpowiada¢ wlasciwe formy
gramatyczne, sugerowaé wyrazy o podobnych znaczeniach. Tylko wéwczas roz-
mowa bedzie prawdziwym zrédlem wiedzy dla dziecka. Nauczyciel w zadnym
wypadku nie moze zapomina¢ o walorach wypowiedzi dzieci, poprzez chwale-
nie kazdej skladnej wypowiedzi. Zaowocuje to wigkszym sukcesem niz ciagle
poprawianie bledéw w wypowiedziach. Zatem nauczyciele w pracy z dzie¢mi
powinni kierowac¢ si¢ nastepujacymi zasadami:

 postawa, jaka reprezentuja, ma wplyw na plynno$¢ wymowy dziecka,

« stwarza¢ dzieciom podczas rozméw poczucie bezpieczenistwa,

« mowic do dzieci spokojnie, nie spieszac sie,

« nie po$piesza¢ dziecka w jego wypowiedzi, choc¢by byta ona nieskladna,

« przede wszystkim zwraca¢ uwage na tres¢ wypowiedzi dziecka,

« wzmacnia warto$¢ dziecka poprzez czeste pochwaly,

« nie zmuszaé dziecka do wypowiedzi,

« by¢ w stalym kontakcie z rodzicami i logopeda.

W pracy nad rozwijaniem mowy komunikatywnej dzieci konieczne jest réw-
niez szukanie coraz to efektywniejszych metod, ktére podniosa ich sprawnos¢
jezykowa. Nalezy tu podkresli¢ role wzajemnej wspoélpracy nauczycieli z rodzi-
cami dzieci. Organizowanie wspolnych uroczystosci, imprez, konkurséw dziala
na dzieci pobudzajaco i zacheca ich do aktywnosci stownej.

Powyzsze rozwazania wskazuja wyraznie na fakt, ze okres przedszkolny jest
czasem intensywnego rozwoju mowy dzieci. Teoretycznie dziecko u progu
szkoly powinno mie¢ mowe w pelni uksztaltowana pod wzgledem fonicznym,
dysponowa¢ duzym juz zasobem slownikowym i poprawnie budowa¢ zda-
nia z punktu widzenia logiki, gramatyki i skladni. Powinno méwi¢ nie tylko
poprawnie i z sensem, ale takze z wlasciwg intonacja (akcent, rytm, melodia
mowy). Te umiejetnosci s3 niezbedne do porozumiewania sig, a jest ono moz-
liwe jedynie wtedy, gdy dziecko zna znaczenie uzywanych stéw, ma opanowa-
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na technike mowienia oraz formuluje wypowiedzi poprawne pod wzgledem
struktury gramatycznej [Pasifiski 2009, s. 128].

Caly proces pracy nad doskonaleniem mowy dzieci powinien mie¢ charak-
ter ciagly i dlugofalowy. Tylko wowczas mozemy mie¢ pewnos¢, ze dzieci roz-
wija¢ si¢ beda w sposéb prawidlowy, a ich start szkolny okaze si¢ sukcesem.
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Dzienniki Urzedowe MEN

SUMMARY

Kindergarten age is such a period in a child’s life, which can be characterized by
the huge dynamics of speech development. Thus kindergarten teachers have a very
important task to fulfil - to make children aware that the ability to communicate lets
them establish their place in the community and function well in it. A very significant
aspect of the process of speech development is to make a child aware of the elements
of the process of communication and to emphasize the parts of the speech act, such
as: speaking, understanding, language, text and proper communication. Stimulating
the child’s language systematically from very early years can prevent learning difficul-
ties and ensure school success. The teacher’s role to develop the child’s language and
speech should focus on achieving two competencies: linguistic and communicative.
The whole process of improving child’s speech ought to be continuous and longitudi-
nal. Fulfilling such conditions can guarantee proper children’s development and a suc-
cessful school start.
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language code

Obowiazujaca Podstawa programowa zwraca uwage na to, ze ,jednym
z najwazniejszych zadan szkoly podstawowej jest ksztalcenie umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem polskim, w tym dbalos¢ o wzbogacanie
zasobu stownictwa uczniow”'. W zakresie umiejetnosci spotecznych wa-
runkujacych porozumiewanie si¢ i kulture jezyka uczen konczacy klase
I,[...] komunikuje w jasny sposéb swoje spostrzezenia, potrzeby i od-
czucia, w kulturalny sposéb zwraca si¢ do rozmdéwcy, méwi na temat, za-
daje pytania i odpowiada na pytania innych oséb, dostosowuje ton glosu
do sytuagji [ ... ], uczestniczy w rozmowie na tematy zwigzane z zyciem
rodzinnym i szkolnym [ ... ]”?, a uczen koniczacy I etap edukacyjny two-
rzy ,kilkuzdaniowa wypowiedz, | ... ] dobiera wlasciwe formy komuniko-
wania sie w roznych sytuacjach spolecznych, uczestniczy w rozmowach:
zadaje pytania, udziela odpowiedzi i prezentuje wiasne zdanie; poszerza
zakres stownictwa i struktur sktadniowych™.

Powyzsze zadania nie naleza wcale do tatwych w realizacji, zaréwno
w przedszkolu, gdzie zadaniem nauczyciela jest ,,tworzenie warunkéw do
doswiadczen jezykowych w zakresie reprezentatywnej i komunikatyw-
nej funkgji jezyka”, jak i w warunkach klasy szkolnej, gdyz nauczyciele
nie zawsze dysponuja wystarczajaca wiedza na temat praw rozwojowych
jezyka, co mozna obserwowa¢ na prowadzonych przez nich lekcjach.

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych z dnia 23 XII
2008 r., Zalgcznik nr 2, s. 1.

Tamze, s. S.

Tamze, s. 10.

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla przedszkoli i oddziatéw przed-
szkolnych w szkotach podstawowych (www.men.gov.pl. 16.01.2009).
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Okazuje sig, ze na zajeciach z malymi dzie¢mi nadal dominuja sytuacje eduka-
cyjne, wymagajace od uczniéw jedynie krotkich, najczesciej jednozdaniowych,
wypowiedzi/odpowiedzi na pytanie zadane przez nauczyciela. Tak wiec braku-
je przede wszystkim stwarzania dzieciom mozliwoséci do zdobywania praktycz-
nych do$wiadczen jezykowych podczas specjalnie organizowanych sytuacji ko-
munikacyjnych. Widoczne jest takze czestsze odpytywanie uczniéw poprawnie
wypowiadajacych sie¢ i pomijanie tych, ktérych wypowiedzi nie gwarantuja
»popisania si¢” przed obserwatorami zaj¢¢. Zasadne wydaje sie wiec poswie-
cenie wigkszej uwagi problematyce rozwijania kompetencji komunikacyjnej
dzieci, zwlaszcza tych, ktore moga mie¢ w tym zakresie wieksze problemy.

Z kompetencja komunikacyjng mamy do czynienia wowczas, gdy potrafi-
my dostosowa¢ spos6b méwienia do okreslonej sytuacji spolecznej, czyli gdy
wiemy jak mowi, co, kiedy i do kogo mozna powiedzie¢ w okre$lonej sytuacji.
Kompetencje komunikacyjna nabywamy — zdaniem L. Wygotskiego, J. Brune-
ra i B. Bernsteina — poprzez uczestnictwo w okreslonej rzeczywistosci spolecz-
nej*. Dzieki do$wiadczeniom spolecznym dziecko uczy si¢ zasad komunikowa-
nia si¢, m.in. tego:

« zkim mozna rozmawia¢, a z kim lepiej nie

« 0 czym mozna rozmawia¢, a o czym lepiej nie

o jakich stéw mozna uzywaé w danej sytuacji komunikacyjnej, a jakich nie

wypada

« jakiego tonu glosu uzywa¢ w rozmowie oficjalnej, a na jaki ton glosu

mozna pozwoli¢ sobie nieoficjalnie

« jakie gesty i mimika towarzysza konkretnemu aktowi mowy.

Akty mowy

Akty mowy sa ,tym, co robimy slowami”, pytajac, rozkazujac, usprawiedli-
wiajac, informujac, zyczac, zapraszajac, dowiadujac sig, proszac, przedstawiajac
sie, obiecujac, ostrzegajac itp. Dla kazdego aktu mowy istnieja pewne warunki,
ktore z jednej strony sa konieczne, aby wypowiedz uzna¢ za dany akt mowy,

> L. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971; J. S. Bruner, On-
togeneza aktéw mowy, w: Badania nad rozwojem jezyka dziecka, red. G. Shugar, M. Smo-
czyniska, PWN, Warszawa 1980; B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjaliza-
¢ji: uwagi dotyczqce podatnosci na oddzialywanie szkoty, w: Badania nad rozwojem jezyka
dziecka, red. G. Shugar, M. Smoczynska, PWN, Warszawa 1980.
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a z drugiej strony wystarczajace do tego, aby wypowiedz odniosta zamierzo-
ny skutek odnoszacy sie do danego aktu mowy. Zaliczy¢ do nich mozna takie
$rodki, jak:

« kolejnos¢ stéow w wypowiedzi

« odpowiednia intonacja

o tryb czasownika

« obecnos¢ czasownika performatywnego, czyli takiego, ktory wprost od-

nosi si¢ do intencji wykonywanego wiasnie aktu mowy, np. obiecuje, pro-
szg cig, zapraszam, Zycze ci itp.

Zdaniem psycholingwistéw, kazdy moéwiacy moze nauczy¢ sie¢ stosowania
odpowiedniego zestawu slownictwa i regul jego uzycia, aby moc wyrazania
danego aktu mowy byla jak najpelniejsza. Mozliwe jest bowiem powiedzenie
wszystkiego, co mamy na mysli, jesli spelnimy konieczne warunki zaistnienia
danego aktu mowy. ,Dla kazdego aktu mowy istnieje narzedzie jezykowe, kto-
rego znaczenie jest wystarczajace, aby uzycie owego narzedzia we wlasciwym
kontekscie stalo si¢ konkretng realizacjq tego aktu mowy”.

Liczne badania nad rozwojem jezyka dziecka udowodnily, ze dzieci bardzo
wczesnie ujawniaja zdolnoéci pragmatyczne, jesli chodzi o skuteczne formuto-
wanie prosb, kierowanie do innych wypowiedzi oznaczajacych powitanie lub
pozegnanie. Jasne jest takze, ze pragmatyczne zdolno$ci tworzenia aktéw mowy
wyprzedzaja w rozwoju metapragmatyczne zdolnosci $wiadomego korzystania
z odpowiednich $rodkéw jezykowych do wyrazenia pewnych intencji, a tak-
ze oceny danego aktu mowy i rozpoznania naruszenia regul obowiazujacych
w jego realizacji.

Najwczesniej zdolno$ci pragmatycznego tworzenia aktéw mowy ujawniaja
sie w sytuacji autokorekty wypowiedzi, jesli chodzi o wymowe, intonacje, szyk
wyrazéw w zdaniu czy o ich dobdr. Nieco wyzszy poziom $wiadomosci prag-
matycznej jezyka uwidacznia si¢ w sytuacji, gdy dzieci zaczynajq poprawiac sie
nawzajem lub gdy zwracaja uwage dorostym, jak powinno si¢ méwi¢. Niekto-
re czterolatki potrafia np. dokona¢ oceny, ktéra forma prosby jest ladniejsza,
grzeczniejsza. Tego typu obserwacje daja podstawe do sformulowania wnio-
skoéw, ze juz dzieci w wieku przedszkolnym moga ¢wiczy¢ nabywanie jezyka
w trakcie specjalnie organizowanych w tym celu sytuacji. Wprawdzie badacze
jezyka nie sa zgodni co do efektywnosci pedagogicznego oddzialywania w sy-

¢ J.W. Astington, Metapragmatyka: dziecigca koncepcja obiecywania, w: Psychologia jezyka

dziecka, red. B. Bokus, G. Shugar, GWP, Gdarisk 2007, s. 337.
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tuacji wywodzenia sie dziecka z ,niskiej klasy spolecznej”, jednak niezaprze-
czalne pozostaje to, ze dzieki wysitkowi, ambicji i zdolnoéciom wielu osobom
udaje si¢ wyzwoli¢ z determinizmu pochodzenia spolecznego.

W trakcie kazdego aktu komunikacyjnego dziecko uczy sie nie tylko jezyka
w rozumieniu kodu, ale przyswaja sobie takze — charakterystyczny dla swojej
grupy spoleczno-kulturowej — system znaczen, wartosci, postaw i podstaw kul-
turowych, w tym zachowania i postepowania w sytuacji problemowej o r6znym
charakterze. Nabywa wiec takze przekonania, czym jest poprawnos¢ jezykowa,
ale nie w znaczeniu obiektywnym, tylko charakteryzujacym uzywana przez
dziecko polszczyzne. Moze to by¢ wiec np. gwara czy tez srodowisko postugu-
jace sie wylacznie ograniczonym kodem jezykowym, ale wystarczy takze, aby
jezyk uzywany w szkole przez nauczyciela réznit sie od tego, ktéry charaktery-
zuje $rodowisko zycia dziecka. Dlatego tez kontakt z jezykiem ogdlnopolskim
nie dla wszystkich dzieci moze stanowi¢ impuls do intensywnego rozwoju po-
prawnej polszczyzny. Dzieci, ktére nie doswiadczaja odczucia zrozumienia, za-
réwno w trakcie swoich wypowiedzi, jak i wypowiedzi innych, narazone s na
duze trudnoséci komunikacyjne i poznawcze, a w konsekwencji zagrozone nie-
powodzeniami szkolnymi o réznym charakterze, gdyz caly rozwéj poznawczy
dziecka zalezy przeciez od poziomu jego rozwoju jezykowego. Dlatego wszyscy
konstruktywisci tak mocno podkreslaja budowanie mostéw miedzy wiedza
i umiejetno$ciami (takze jezykowymi) posiadanymi przez dziecko, a tymi, kté-
re s3 dla niego nowe. Dla rozwoju jezyka méwionego niezmiernie wazne staje
sie w tym kontekscie poszanowanie jezyka naturalnego dziecka i, poprzez wla-
czanie jego elementéw do nowego zasobu stownictwa, poszerzanie jego mozli-
wosci komunikacyjnych.

Poniewaz jezyk nalezy traktowa¢ jako kod jezykowy wspolny dla okreslonej
spotecznosci, funkcjonujacej w okreslonych warunkach kulturowych, jedynym
sensownym rozwigzaniem w trakcie nabywania kompetencji jezykowej doty-
czacej stosowania aktéw mowy, jest — jak sie wydaje — jednoczesne ze stownic-
twem, zapoznawanie dzieci z kontekstem kulturowym uzycia go.

Poprzez akty mowy mozna realizowaé szereg strategii komunikacyjnych
o charakterze werbalnym, dzieki ktérym dziecko uczy si¢ porozumiewaé
z uwzglednieniem zastanej konsytuacji. Mozna posluzy¢ sie tutaj klasyfikacja
aktow mowy sporzadzona przez J. R. Searl’a’:

7 J. R. Searle, Czynnosci mowy. Rozwazania z filozofii jezyka, Warszawa 1987; cho¢ trze-

ba wiedzie¢, ze takich klasyfikacji aktéw mowy jest wigcej, zob. J. Porayski-Pomsta,
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1.

asertywy (stwierdzenia) — dotycza wypowiedzi opisujacych rzeczywi-
sto$¢, cechy, obiekty;

dyrektywy — ich zadaniem jest zachecenie/naklonienie odbiorcy do zro-
bienia czego$ lub zniechecenie/odwiedzenie go od czegos; w grupie tej
mieszczg si¢ m.in. porady, modlitwy, blagania, pytania;

komisywy (zobowiazania) — to wypowiedzi samego méwiacego, ktore
obliguja go do zrobienia czegos;

ekspresywy — ich celem jest zwrécenie uwagi odbiorcy na emocjonalny
stan nadawcy, gdyz oddaja one uczucia osoby wypowiadajacej si¢ w da-
nej chwili; znajduja sie w tej grupie np. podziekowania, gratulacje, narze-
kania, usprawiedliwianie sig;

. deklaracje — dotycza wypowiedzi, ktore wprowadzaja znaczace zmiany

w dotychczasowej sytuacji jednostek, np. obietnice, zamierzenia.

Oczywiscie, trudno wyobrazi¢ sobie akt mowy bez niewerbalnych strategii

komunikacyjnych. Ich wykorzystanie w wypowiedzi facznie ze strategiami wer-

balnymi stanowi dopiero o akcie komunikacyjnym. Mozna nawigza¢ tutaj do

kategorii strategii niewerbalnych zaproponowanych przez Ekmana i Friesena®,

ktore jednoczesnie wskazujg, jakie funkcje pelnig one w interakeji komunika-

cyjnej:

1.
2.

ilustratory — gesty ilustrujace i uzupelniajace wypowiedz;

regulatory — ruchy ciala sluzace utrzymaniu i modyfikacji aktywnosci
komunikacyjnej, np. dystans fizyczny, kontakt wzrokowy, pozycja ciala,
ruchy glowy (akceptujace lub negujace), sila i ton glosu (stale zmieniaja-
ce si¢ w trakcie rozmowy);

emblematy — gesty o stalym, wyuczonym spolecznie znaczeniu, np. pota-
kiwanie, zaprzeczanie, przywolywanie, pozegnanie;

ekspresje emocji — uniwersalne kulturowo wzorce mimiki wyrazajace
zdziwienie, zaskoczenie, smutek, zadowolenie itp.;

. adaptatory — gesty wlasne rozmoéwcy, czesto wykonywane nieswiadomie,

np. ,mietoszenie” koszulki, drapanie si¢ w glowe.

Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi, majacymi komunikacyjne trudnosci w re-
lacjach z innymi, powinien umozliwi¢ uczniom wchodzenie w rézne interakcje
i ulatwi¢ im osiagniecie sukcesu m.in. dzigki zastosowaniu powyzszych stra-

O funkcji terapeutycznej mowy, w: Diagnoza i terapia w logopedii, red. ]. Porayski-Pom-
sta, ,Elipsa’, Warszawa 2008.

Z. Necki, Komunikowanie interpersonalne, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wro-

claw—Warszawa—Krakéw 1992.
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tegii. Jednoczesnie obserwowanie i interpretacja wysylanych swiadomie badz
nieswiadomie komunikatéw werbalnych i niewerbalnych bedzie stanowi¢ do-
skonaly punkt wyjécia dla nauczyciela oraz podejmowanych na ich podstawie
dzialan terapeutycznych.

Jezyk a myslenie

Istnieje wiele koncepcji nabywania jezyka, zwlaszcza w jego pragmatycznej
funkcji. W opozycji do teorii o wrodzonej istocie jezyka N. Chomskiego tzw.
LAD (language acquisition device) pozostaja teorie uczenia sie¢ jezyka przez so-
cjalizacje — LASS (language acquisition socialization system). Wigkszos¢ z nich
nie podaje w watpliwo$¢ znaczenia ,nasigkania nim” poprzez obecnos¢ w okre-
$lonym s$rodowisku, ale jeszcze cze$ciej wspomina si¢ o tym, Ze nabywanie
jezyka nastepuje nie tylko dzieki kontaktowi z jezykiem, ale przede wszyst-
kim dzieki interakcjom z otoczeniem. Rozmawiajac z innymi, dziecko uczy
sie segmentacji zdan i dekodowania wypowiedzi kierowanej do niego, a takze
otrzymuje pierwsze informacje zwrotne na temat niegramatycznosci swoich
wypowiedzi. Opiekunowie dziecka najcze$ciej przeformulowuja wypowiedzi
dziecka w jego obecno$ci, powtarzaja kilkakrotnie fraze w poprawnej formie
lub dostarczaja wskazéwek leksykalnych czy fleksyjnych®.

Spoteczna nature uczenia sie dostrzegli m.in. Bruner i Bernstein'’, ktorzy
podkreslali znaczenie uczenia si¢ od réwiesnikéw, rodzicéw i nauczycieli, w tym
nabywania jezyka i kompetencji komunikacyjnej przez dziecko. Rozmawiajac
z innymi, dziecko wzbogaca swoj zasob stownikowy, a w rezultacie tego w jego
umysle nastepuje interioryzacja kazdego dialogu miedzy nim a otoczeniem.
W efekcie zaczyna ono z czasem uzywaé mowy juz nie tylko po to, zeby poro-
zumie( sie z innymi, ale aby zacza¢ organizowac wlasne dziatania i zachowania.
Mowa staje sie narzedziem myslenia, a myslenie srodkiem do rozwijania mysle-
nia. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze to, jakim jezykiem postuguje sie dziecko,
bezsprzecznie wptywa na poziom jego my$lenia i wszystkich funkeji poznaw-
czych. Innymi stowy: im doskonalszy kod jezykowy, tym wyzszy poziom mysle-
nia, kojarzenia, spostrzegania, klasyfikowania, wnioskowania, interpretowania,

° E. Boksa, Pragmatyczne podejscie w ksztalceniu jezykowym uczniow dyslektycznych,
,Rocznik Swigtokrzyski”, Seria A — Nauki Humanistyczne, nr 31, red. P. Zbrég, KTN,
Kielce 2009.

19 J.S. Bruner, Ontogeneza aktéw ...; B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie....
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tworzenia itp. Wzajemny stosunek tych obszaréw wyraznie podkresla G. Her-
der: ,jedli prawda jest, ze nie potrafimy mysle¢ bez mysli i ze uczymy si¢ mysle¢
za pomoca stéw, to jezyk wyznacza granice i zarys calego ludzkiego poznania™'.
A. Luria stwierdza zas, ze: ,Jezyk niosacy ze soba doswiadczenia calych genera-
cji, czy szerzej doswiadczenia ludzkosci, wlaczany jest od pierwszych miesiecy
w proces rozwoju dziecka. [ ... ] Caly ten proces przekazywania wiedzy i ksztal-
towania pojeé [ ... ] jest kwintesencja intelektualnego rozwoju dziecka”"2.
Komunikowanie si¢ i my$lenie s3 ze soba tak $cile powiazane, ze ich wza-
jemne oddzialywanie na siebie staje si¢ najlepszym srodkiem do rozwijania
zaréwno kompetencji komunikacyjnych, jak i intelektualnych. Jak podkreslat
Wygotski"® - jezyk koncentruje w sobie dwie najwazniejsze funkcje: nie tylko
funkcje porozumiewania si¢ z innymi, ale przede wszystkim odpowiada za my-
$lenie i rozwdj wyzszych funkeji psychicznych. Jezyk stanowi wigc swoista baze
dla calosci procesow intelektualnych. Ich rozwéj nie bylby mozliwy bez wza-
jemnego komunikowania sie i odwrotnie: poziom, sprawno$¢ i skuteczno$¢ ko-
munikowania si¢ poprawiaja si¢ pod wplywem rozwoju intelektualnego. Wokot
jezyka rozgrywa si¢ wiec wszystko, co najwazniejsze zaréwno w doskonaleniu
sie jednostki, jak i spolecznosci. W ciagu zycia ten typ wzajemnego oddzialy-
wania na siebie jezyka i myslenia doskonali si¢, co powoduje staly postep, sys-
tematyczna stymulacje zar6wno w rozwoju myslenia pojeciowego, analityczne-
go, wnioskujacego, jak i w kompetencji komunikacyjnej. Zwlaszcza, ze stowo
inaczej uczestniczy w procesach myslowych w zaleznosci od tego, kto sie nim
postuguje: dziecko w wieku przedszkolnym, wezesnoszkolnym, nastolatek czy
dorosly. Zakres pojeciowy tego samego terminu ulega wzbogaceniu, a czasem
nawet zmianie — czlowiek w wyniku nabywania dos$wiadczenn komunikacyj-
nych orientuje sig, Ze tego samego slowa mozna uzywa¢ w réznych sytuacjach
lub kontekstach. Wraz z rozwojem wyzszych funkeji psychicznych stopniowo
doskonali si¢, wiec takze zmienia si¢ sposob kontaktowania si¢ z dorostymi.
Z czasem zaczyna pojawia¢ sie my$lenie werbalne, bedace swoistym polacze-
niem mysli i stowa, wynikajace z koniecznosci porozumiewania si¢ z innymi
w roznych sytuacjach. Dziecko zaczyna stara¢ si¢ odpowiednio zachowa¢ je-
zykowo i rozwiaza¢ jakie$ zadanie komunikacyjne (akt mowy) w konkretnej
sytuacji. My$l zaczyna wiec nabiera¢ charakteru spolecznego i to nie tylko

"' Za: S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1994,
s. 123.

2 A. Luria, Podstawy neuropsychologii, PWN, Warszawa 1976, s. 31.

B L. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
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jesli chodzi o komunikacje z innymi ludZmi, ale takze — o organizacje wlasnego
zachowania w zaleznosci od kulturowej organizacji zachowania w danym $rodo-
wisku, o interpretacje i odczuwanie otaczajacego je $wiata, o tozsamos$¢ spolecz-
na. Pojawia si¢ rozrdznienie na mowe zewnetrzng i wewnetrzng. Jak pisze L. Wy-
gotski: ,Mowa zewnetrzna jest procesem przeksztalcania mysli w stowa, jest
materializacja i obiektywizacja mysli. Mowa wewnetrzna natomiast jest proce-
sem przeciwnym, idacym od zewnatrz do wewnatrz, procesem wyparowywania
mowy w mysl”'*. Mowa wewnetrzna stanowi wigc jakby ,myslowy brudnopis”
zaréwno dla mowy ustnej, jak i pisanej. Jej rozwojowi sprzyja np. ciche czytanie,
dzieki ktéremu ,dziecko nabywa umiejetnosci myslenia w milczeniu oraz utrzy-

mania w §wiadomosci »drogowskazéw« mysli, ich weztowych tre§ci”®.

Kody jezykowe

Nauczyciel pracujacy w przedszkolu czy szkole musi mie¢ $wiadomos¢, ze —
mimo iz postuguje sie tym samym jezykiem, co dziecko — niekoniecznie postu-
guje sie tym samym kodem jezykowym, gdyz kazda osoba bioraca udzial w in-
terakcji komunikacyjnej niesie ze soba rézne do$wiadczenia spoleczne, takze
jezykowe, wynikajace z egzystencji w okreslonych warunkach kulturowych.
Dziecko posluguje si¢ stowem w sposob, ktéry uwidacznia przystosowanie sig
do tego, co je otacza, i do tych, z ktérymi przebywa. Bytno$¢ w okreslonym
srodowisku spoteczno-kulturowym generuje rézniace sie od siebie systemy
mowy, czyli kody jezykowe, bedace jednoczeénie transmiterami kultury. Aby
moc efektywnie i skutecznie porozumiewac si¢ z otoczeniem, dziecko przyj-
muje kod jezykowy funkcjonujacy w jego najblizszym srodowisku, a wiec po-
czatkowo powiela system jezykowy, ktorym postuguja si¢ jego rodzice.

Rodzice czynnie posrednicza pomiedzy spoleczenistwem i dzieckiem w codzien-
nych sytuacjach jezykowych, oswajaja dziecko z regutami, normami tegoz jezyka.
Regulacja zachowan i przekazywanie wiedzy na temat okreslonych spolecznych
norm i zachowan w procesie socjalizacji sprowadza si¢ do przyswojenia przez
dziecko systemu wartosci bliskich jego rodzicom, przekazywania przez nich wie-
dzy kulturowej ksztaltujacej tradycje w najrézniejszych dziedzinach zycia. Podtrzy-

" L. S. Wygotski, Myslenie i mowa..., s. 436.
1SS, Jablonski, Mowa pisana: jej struktura i znaczenie dla rozwoju dziecka, w: Nieobecne dys-
kursy, red. Z. Kwiecinski, cz. VI, Studia Kulturowe i Edukacyjne, Wydawnictwo UMK,

Torun 2000.
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mywanie owych prawidel wiaze sie takze z aktywno$cia komunikacyjna dziecka
i czesto determinuje jego dalsze losy'.

B. Bernstein'” okreslit wskazniki postugiwania sie ,kodem ograniczonym”
podczas porozumiewania si¢ (gléwnie: male zréznicowanie form wypowiedzi,
kroétkie zdania, ubozszy zasob stow, mata ptynnoé¢ stowna, bogata gestykulacja
uzupelniajaca wypowiedz, odchylenia od normy jezykowej). Niezwykle istot-
ne z punktu widzenia szkoly/przedszkola spostrzezenia odnoszace sie do tego
typu ograniczonego systemu jezyka wskazuja, Ze nie nalezy zbyt negatywnie
mysle¢ i odnosi¢ sie do tych cech mowy, ktére powszechnie uznawane sa za
determinanty braku rozwoju jezyka, gdyz:

« kod ograniczony znany jest wszystkim uzytkownikom jezyka; istnieje
tak wiele sytuacji w Zyciu rodzinnym, szkolnym, ze tylko za pomoca tego
kodu mozna si¢ porozumie¢ — jest on niezwykle uzyteczny, a w wielu sy-
tuacjach spolecznych wrecz jedyny zrozumialy dla dzieci;

« nie wszyscy potrafig postugiwac sie kodem rozwinietym; bogata skladnia
i stylistyka, rozwinieta werbalizacja myfli, precyzja stowa sprawia¢ moze
tyle trudnosci, ze porozumienie si¢ jest bardzo utrudnione lub wrecz nie-
mozliwe;

« uzywanie kodu rozwinigtego przez nauczyciela wprowadza czesto zbyt duzy
dystans miedzy rozméwcami, powoduje, ze dziecku trudno jest aktywnie
uczestniczy¢ w zajeciach w obawie przed krytyka jego wypowiedzi;

« nabycie kodu ograniczonego najczesciej nie zalezy od cech wrodzonych
dziecka, lecz od warunkéw jego socjalizacji (zwlaszcza wyksztalcenia ro-
dzicow);

« dzieci postugujace sie¢ kodem ograniczonym nie moga doréwnaé tym
uczniom, ktérzy postuguja sie kodem rozwinigtym — bariera jezykowa
jest zbyt duza.

Bardzo czesto wypowiedzi dzieci, zwlaszcza w wieku przedszkolnym, kiedy
system sprawnosci jezykowej zaréwno sytuacyjnej, spolecznej, jak i systemo-
wej'® nie jest jeszcze wystarczajaco uksztaltowany, cechuje kod ograniczony.
Wiasciwie im dziecko jest mlodsze, tym wiecej bledéw, nieprecyzyjnych sfor-
mulowan lub rozmaitych barier pojawia si¢ w jego komunikatach. Naleza do
nich przede wszystkim:

!¢ E.Boksa, Pragmatyczne podejscie...., s. 117.

'7 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie....

'8 Zob. S. Grabias, Jezyk w zachowaniach....
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« bledy gramatyczne;

« znieksztalcenia wyrazow;

« uzywanie niezrozumialych dla odbiorcy okreslen;

« problemy z plynnoscia i precyzja wypowiedzi, np. przerwy w méwieniu
lub przeciwnie: liczne powtdrzenia, natlok mysli i stéw powodujacy cha-
os komunikatu;

« niekonczenie wypowiedzi, niestarannie lub Zle zbudowane zdania;

« zastepowanie nazw gestami, mimika lub zaimkami.

Sposoby stymulowania rozwoju jezyka

Obowigzkiem kazdego nauczyciela jest zadbanie o rozwoéj jezykowy swoich
wychowankéw i state stymulowanie dzieci do doskonalenia nabytych juz umie-
jetnosci jezykowych. Znajomos¢ zas psychicznego i pedagogicznego kontekstu
formulowania sie sprawnosci jezykowej pozwala modyfikowaé proces eduka-
cyjny tak, aby efektywnie osiagna¢ zalozone cele.

Zanim dziecko zacznie wypowiada¢ swoje mysli w formie wypowiedzi ust-
nej, dobrze jest nauczy¢ je wypowiadaé sie w ,,innym jezyku” (plastyki, muzyki,
ruchu) - rysunku, wycinanki, melodii, zabawy, ktérej towarzyszy stownictwo
dobierane stosowanie do sytuacji. Integracja aktywnosci werbalnej z innym ty-
pem aktywno$ci tworczej sprzyja skoncentrowaniu uwagi na czynnosciach lu-
bianych przez dziecko, niesprawiajacych mu takiej trudnosci jak wypowiadanie
sie, dzieki czemu nabywanie slownictwa i utrwalanie wlasciwych konstrukcji
skladniowych przebiega w sytuacjach wyzwalajacych che¢ méwienia w sposob
bardziej naturalny. Bardzo wazne jest bowiem przelamanie rozmaitych barier
psychicznych ciazacych na dziecku, a nawet odwrdcenie jego uwagi od wypo-
wiadania sie, zeby rozpoczecie pracy nad rozwojem jezyka w ogdle byto mozli-
we. Wielos¢ sytuacji, mogacych wywolaé u dziecka catkowite ,zamkniecie si¢”
na pytania nauczyciela, jest ogromna, poczawszy od zwyklego wstydu prze-
zywanego w zwiazku z sytuacja obserwowania i oceniania wypowiedzi przez
innych, przez brak pewnosci siebie, zanizona samooceng (charakterystyczna
dla dzieci postugujacych si¢ jezykiem uproszczonym) do braku ciekawosci po-
znawczej czy tez umiejetnoséci komunikacyjnych®.

¥ A. Szplit, Mozliwosci pokonywania barier psychicznych ucznidw w aspekcie codziennej
pracy nauczyciela, w: Rzeczywistos¢, perswazyjnos¢, falsyfikacja w optyce wychowania
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Aby dziecko nauczylo si¢ funkcjonowa¢é na okreslonym poziomie jezyko-
wym, musimy takze — z jednej strony — wzig¢ pod uwage, w jakim otoczeniu
spoleczno-kulturowym ono przebywa, a z drugiej strony — poznaé podstawowe
prawa regulujace procesy poznawcze dziecka, w tym nabywania odpowiedniego
kodu jezykowego. Zdaniem L. Wygotskiego, ,kazda wyzsza funkcja psychicz-
na pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako dzialalno$¢ zespolowa,
spoleczna, czyli funkcja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalno$¢ indywidual-
na, jako wewnetrzny sposéb myslenia dziecka, jako funkcja intrapsychiczna™.
Dlatego mozna przyjac, ze ksztalcenie jezyka mowionego w kodzie ograniczo-
nym nalezy zacza¢ od dialogéw prowadzonych w szkole, w gronie rowiesnikow
iz doroslymi na tematy dotyczace codziennego zycia rodzinnego czy tez wspol-
nych z réwie$nikami zabaw. Znajac poziom wyjéciowy rozwoju jezyka dziecka,
mozemy rozpocza¢ oddzialywanie terapeutyczne na zasadzie dzialania strefy
najblizszego rozwoju, najpierw od kontaktéw spolecznych.

Na poczatku wskazane bedzie zwrdcenie uwagi na takie formulowanie po-
lecen, aby dziecko samo moglo zrozumie¢ ich znaczenie. Polecenia sformuto-
wane jasno powinny zawiera¢ czasowniki operacyjne, niebudzace watpliwo-
$ci, co dziecko ma wykona¢, np. powiedz, opisz, polgcz, pokaz, obrysuj, dorysuj,
opowiedz, uléz, policz, zamaluj, wskaz, nazwij, wymieti, wyjasnij, poréwnaj itp.
Udzielanie instrukcji prostym jezykiem bedzie skuteczniejszym sposobem
wspomagajacym wzbogacanie/urozmaicanie stownictwa dziecka niz np. tylko
demonstrowanie mu jakiej$ czynnoéci. Z czasem mozna pokusi¢ si¢ o wyja-
$nianie dtuzszych polecen, zachecajacych do swobodnych wypowiedzi, pola-
czone z zasugerowaniem/podpowiadaniem skorzystania w wypowiedzi z od-
powiedniego slownictwa po to, aby dziecko stopniowo opanowywalo kolejne
elementy jezykowe w okreslonym kontekscie), np. Opowiedz, w jaki sposdb
dbasz o swoje zabawki. Powiedz, jak wygladat twdj pierwszy dzieri w przedszkolu.
Jak sqdzisz, skqd wzigla si¢ nazwa pierwiosnek? Opowiedz swéj najprzyjemniejszy
sen. Dlaczego warto uczyc si¢ czytania? Niektore polecenia moga wprost stuzy¢
nabywaniu nowego slownictwa, np. Dobierz nazwy warzyw do obrazkéw. Wez
do reki szerszy pasek. Jaki jest twéj pasek w pordwnaniu z moim? Jak nazywa sig spis
potraw na caly dzieni lub tydzieni? Jak nazywa si¢ ,przewidywanie” pogody? W mia-
re systematycznie nalezy wprowadza¢ polecenia wymagajace tworczej aktyw-
nosci jezykowej, np. Wyobraz sobie, ze pracujesz w telewizji. Przeprowadz wywiad

i edukacji, red. M. Kisiel, T. Huk, Oficyna Wydawnicza WW, Instytut Pedagogiki Us,
Katowice 2009, s. 150-151.
20 L. S. Wygotski, Myslenie i mowa..., s. 432.
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ze znang aktorkq. Zareklamuj jeden z tych produktéw. Wymysl zakoticzenie bajki.
Przeprowadz na niby rozmowg telefoniczng z kolezankq na temat waszych planéw
na sobotg. Uléz trzy pytania, ktére mozna bytoby zada¢ bocianowi powracajgcemu
z Afryki.

Na pewno pomocne na kazdym etapie bedzie powtarzanie/upraszczanie
polecen, dzieki czemu z jednej strony bedzie ono dobrze wykonane (co zwigk-
szy samoocene dziecka), a z drugiej — dziecko nabedzie do$wiadczen, ktore
pomoga mu w przyszloéci od razu lepiej rozumie¢ bardziej skomplikowane po-
lecenia.

Trzeba pamigtaé, ze dzieci poslugujace sie jezykiem uproszczonym maja
takze trudnoéci z czytaniem (czesto pochodza z rodzin biednych, co - jak
twierdzi L. Pawelec — jest przyczyng ,skromnego poziomu hierarchii wartosci
preferowanych przez srodowisko rodzinne i nieporadno$ci rodziny w ukazywa-
niu dziecku bogactwa kultury”') i z rozumieniem przeczytanego tekstu, gdyz
nie rozumieja pojeé, z ktoérymi spotykaja sie w poleceniach lub czytankach. Ich
wiedza osobista jest zbyt uboga, aby rozumienie i przetwarzanie informacji
przebiegalo z sukcesem. Réwniez sprawno$¢ jezykowa jest najczesciej opoz-
niona w stosunku do wieku kalendarzowego, nizsza niz réwiesnikéw w tym
samym wieku. W opinii Bernsteina dzieci te maja jednak takie same zdolnosci
do nauki jezyka, jak wszyscy. Poniewaz jednak we wczesnym dziecinstwie byty
pozostawione same sobie (nikt nie pobudzatich do wypowiedzi, nikt z nimi nie
rozmawial, nie stymulowal wyobrazni, spostrzegawczosci i aktywnosci twor-
czej, nikt nie czytal im ksiazek), maja one trudnosci z werbalizowaniem swoich
myséli/intencji, czesto nawet z nazywaniem przedmiotéw i ich cech, z nazywa-
niem czynnosci, jak réwniez problemy z samym my$leniem, z wnioskowaniem
i analizowaniem danych.

Chociaz mogloby sie wydawa¢, ze rozwdj dzieci postugujacych sie mowa
uproszczong jest nieodwracalnie negatywnie zdeterminowany, to rozsadnie
postepujacy nauczyciel, zdajacy sobie sprawe z trudnosci stojacych przed
dzieckiem, moze spowodowa¢ zmiany w rozwoju jezykowym swoich wycho-
wankéw poprzez dbalos¢ o jakosé dostarczanych dzieciom bodzcoéw jezyko-
wych i doswiadczent komunikacyjnych, stanowiacych baze dla treningu jezy-
kowego. To nauczyciel bowiem — zdaniem I. Stariczak® — decyduje o efektach

*' L. Pawelec, Region Zrédtem poznania i informacji o otaczajqcej rzeczywistosci, w: Rzeczy-

wistos¢, perswazyjnosc..., s. 98.
22 1. Stariczak, Mozliwosci wspierania rozwoju zdolnosci poznawczych uczniéw w edukacji

wczesnoszkolnej, w: Rzeczywistosé, perswazyjnosc..., s. 200-201.
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edukacyjnych uzyskiwanych przez ucznidéw, ich postawach, zachowaniach,
gdyz to jego zadaniem jest stworzenie dzieciom odpowiednich warunkéw do
zdobywania okreslonych wiadomosci i umiejetnosci niezbednych w poznawa-
niu $wiata.

W nauce komunikacji celowe bedzie takze korzystanie z doswiadczen, od-
czué, sposobu widzenia i odbierania §wiata przez dziecko, a takze zachecanie
go do prezentowania swojego zdania i dawanie mu mozliwosci postugiwania
sie jezykiem w réznych okoliczno$ciach w warunkach sprzyjajacych ekspresji
jezykowej. Zdaniem H. Lenneberga®, dzieci w wieku 2—12 lat maja niezwy-
ki zdolnos$¢ do opanowania jezyka. Istota stymulacji tej zdolnosci jest jednak
uwzglednianie biologicznych i spolecznych praw dziecka, m.in. do odkrywania
$wiata i wyrazania siebie oraz stwarzanie mu warunkéw do eksperymentowania
tworczego, ekspresyjnego dzialania, wypowiadania si¢ w réznych sytuacjach
przy pomocy réznych form wypowiedzi. Wzajemna komunikacja wymaga
wiec od nauczyciela statej gotowosci do dialogu, przyjacielskich relacji, w kto-
rych dziecko zostanie zawsze do konica wystuchane. Nauczyciel powinien takze
tak organizowac prace w klasie, zeby w atmosferze bezpieczenstwa psychiczne-
go uczniowie mogli i chcieli najpierw oémieli¢ sie jezykowo, a potem ¢wiczy¢
i rozwijac¢ swoje umiejetnoéci wypowiadania si¢ w réznych sytuacjach. Zaliczy¢
tu mozna przede wszystkim takie zadania organizacyjne, jak:

« stworzenie warunkéw sprzyjajacych o$mieleniu i werbalnemu ,,otwarciu
si¢” ucznidw, zwlaszcza poprzez danie im mozliwosci nieskrepowanej,
swobodnej wypowiedzi, podtrzymywanie wypowiedzi dzieci (przez np.
zadawanie pytat pomocniczych, wzmacnianie slowne), akceptowanie
ich opinii, nagradzanie i o$mielanie, pomaganie w wyjasnieniu i rozwi-
nigciu pomysléw ucznidw, delikatne i Zyczliwe uwagi, docenienie indy-
widualnych rozwiazan;

« stwarzanie sytuacji umozliwiajacych zdobywanie doswiadczen jezyko-
wych i $wiadoma prace nad wzbogacaniem wlasnego jezyka poprzez
wywiady, wycieczki, improwizowanie scenek dramowych itp., dopiero
bowiem dzigki zdobytym do$wiadczeniom jezykowym, zaréwno w kon-
takcie z rowie$nikami, jak i z nauczycielem i innymi doroslymi, uczent ma
mozliwo$¢ dokonywania transformacji, tworczych przeksztalcen i prob
tworzenia w wybranej przez niego formie komunikacji;

» E. H. Lenneberg, Jezyk w kontekscie rozwoju i dojrzewania, w: Badania nad rozwojem

jezyka dziecka, red. G. W. Shugar, M. Smoczyriska, PWN, Warszawa 1980.
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« zapewnienie uczniom takich warunkéw, aby mogli i chcieli prezentowa¢
wlasne, czgsto jeszcze bardzo uproszczone propozycje, pomysly, poprzez
zapewnienie im poczucia bezpieczenistwa, warunkéw do do$wiadcze-
nia sukcesu, satysfakcji, dumy, radosci z tworzenia, odczucia szacunku
i docenienia jego wysilku, a takze unikanie nadmiernego krytycyzmu,
pouczania, ciaglego korygowania bledéw, wykonywania prac czy rozwia-
zywania probleméw za dziecko.

Nauczyciel powinien stworzy¢ wiec odpowiedni klimat emocjonalny w kla-
sie, atmosfere sprzyjajaca wzajemnemu zaufaniu i szczeroéci. Dziecko bedzie
mialo bowiem mozliwo$¢ rozwijania swoich kompetencji jezykowych tylko
w warunkach poszanowania zdania kazdego z czlonkéw spotecznosci i w oko-
licznosciach umozliwiajacych prezentacje swoich opinii. Jak twierdzi K. Boraw-
ska, niezmiernie wazne jest ,poszanowanie wyrazonej w jezyku macierzystym
swobodnej myéli dziecka. Kazdy uczent powinien by¢ przekonany, ze wytwor
jego ekspresji, uzewnetrznione przezycia, poglady i oceny, niezaleznie od tego,
w jakiej formie jezykowej zostaly przedstawione, nie beda zlekcewazone przez
koleg6w, ani tez formalnie ocenione przez nauczyciela”.

Nauczyciel podmiotowo traktujacy dziecko postugujace sie kodem ograni-
czonym powinien nie tylko w sytuacjach typowo komunikacyjnych, ale takze
w sytuacjach o charakterze wychowawczym czesciej uzywac perswazji i tagod-
nego, spokojnego wyjasniania zasad postepowania, z odwotaniem si¢ do uczu¢
dziecka i podkre$leniem merytorycznej warto$ci nakazu/zakazu niz rozkazy-
wania czy dawania reprymendy. Wazne jest kazdorazowe nawiazanie indywidu-
alnego, bezposredniego, bezpiecznego emocjonalnie kontaktu.

Niezwykle wazna dla nauczycieli jest rowniez wiedza na temat tego, ze pel-
ne kwalifikacje komunikacyjne moga by¢ nabywane i doskonalone wylacznie
w praktycznym komunikowaniu si¢. Wiréd badaczy istnieje jednomyslno$¢ co
do konieczno$ci organizowania w szkole duzej liczby ¢wiczen praktycznych,
polegajacych na stwarzaniu dzieciom warunkéw do uzywania polszczyzny
i zdobywania doswiadczenia jezykowego w réznych sytuacjach spotecznych.
Zgodnie ze sformulowanym przez L. Wygotskiego prawem rozwojowym jezy-
ka, nabywanie mowy/jezyka przez dziecko dokonuje sie poprzez jego uczest-
nictwo w interakcjach z partnerami komunikacyjnymi, w wyniku konkretnego
dzialania, zabaw symbolicznych, w czasie ktorych tworza si¢ w jego umysle

* K. Borawska, Umiejetnosci jezykowe dziecka koticzqcego edukacje wezesnoszkolng, Trans
Humana, Biatystok 2004, s. 94.
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obrazy, §lady odpowiadajace rzeczywistosci. Dopiero w ich nastepstwie komu-
nikacyjne intencje i ich realizacja jezykowa jest internalizowana®. Dlatego cze-
sto sugeruje si¢ takie sposoby doskonalenia sprawnosci jezykowej dzieci, ktére
powoduja zapominanie o wysitku zwigzanym z nabywaniem nowych zwrotéw,
zastosowaniem poznanego slownictwa w nowych sytuacjach, gdyz wiaza sie
z chetnym i aktywnym uczestnictwem dziecka w lubianych przez uczniéw ta-
kich typach ¢wiczen, jak:

« wczucie si¢ w role i inne typy zabaw dramowych; np. w zabawach te-

matycznych dzieci stwarzaja sytuacje bedace mieszaning fikcji/fantazji
i realnodci, korzystajac ze swojej pomyslowosci tworza nowe postacie,
zdarzenia, ozywiajg przedmioty, zmieniajg ich typowe funkcje, nadajac
nowe, zaskakujace znaczenia; w zabawach tych pojawiaja sie czesto nie-
zwykle metafory, neologizmy, poréwnania®’;

« improwizacje, inscenizacje;

« uczenie si¢ na pamie¢ rymowanek, wierszykow;

. scenki sytuacyjne, dialogi na dany temat, wywiady z innymi (rowie$nika-

mi, doroslymi).

Odgrywajac role w trakcie zabawy (niewazne czy spontanicznej, czy kie-
rowanej przez nauczyciela), dziecko uczy sie dobiera¢ stownictwo/okreslenia
stosownie do sytuacji i szybko reagowa¢ na pojawiajacy si¢ kontekst werbal-
ny. Nie ma lepszego sposobu wzbogacania sprawnosci jezykowej niz naturalny
dialog w naturalnym $rodowisku spolecznym, a wiec przede wszystkim z ré-
wie$nikami, rodzicami, dziadkami, nauczycielami. Ujawnia si¢ wtedy u dziec-
ka naturalna potrzeba moéwienia/komunikowania sie, ktérej zastosowanie
w warunkach szkolnych czy przedszkolnych przyniesie lepsze efekty dydak-
tyczne niz sztuczny dialog $cisle kierowany przez nauczyciela lub tez pasyw-
ne powtarzanie sléw czy zdan podanych/poprawionych przez dorostego.
P. Struck dowodzi nawet, ze naturalne uczenie si¢ w grupie dzieciecej (oparte
na badaniu, poszukiwaniu, doszukiwaniu si¢ sensu zjawisk, ciekawos$ci ucznia
i jego zainteresowaniach) ,0znacza otwarcie przestrzeni dla dzieciecej mowy,
swobodnie »plynacej« pomiedzy tymi, ktérzy sie ucza [ ... ] Wtedy jezyk wy-
korzystywany jest w swym najwlasciwszym sensie — do badania i rozumienia

» L. S. Wygotski, Milczenie i mowa... Podobnego zdania s3 réwniez m.in. J. Piaget,

H. Lenneberg, J. Bruner.
%6 K. Gasiorek, Zabawy w tworzenie jezyka (stowotwércze mozliwosci i sklonnosci dzieci je-
denastoletnich), w: Stymulacyjna i terapeutyczna funkcja zabawy, red. M. Kielar-Turska,

B. Muchacka, ,, Agat-print”, Krakéw 1999, s. 131.
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$wiata®. Jak twierdzi J. Piaget®, uczent powinien zdobywa¢ wiedze poprzez ak-
tywnos¢ wlasna, poprzez samodzielne gromadzenie do$wiadczen w sytuacjach

jak najbardziej przypominajacych zdarzenia w rzeczywistych okoliczno$ciach.

Nauczyciel powinien wiec organizowaé dzieciom takie sytuacje edukacyjne,
ktére mozliwie wiernie nasladuja rzeczywiste warunki komunikacyjne, ktore
jak najbardziej zblizone sa do sytuacji realnych oraz uwzgledniaja potrzeby
uczniéw i maja odpowiedni do ich wieku poziom trudnosci (,,codzienne” akty

mowy: przepraszanie, zapraszanie, usprawiedliwianie si¢, informowanie, do-

wiadywanie sig, przedstawianie sie itp.)?.

 konkursy ,krasoméwcze”, w trakcie ktérych dzieci beda wprawia¢ sie
w swobodnych wypowiedziach na podany temat; ich celem jest zwiek-
szenie plynnosci stownej i skojarzeniowej uczniéw, niezbednej do
szybkiego przywolywania z posiadanego zasobu leksykalnego potrzeb-
nego slowa dla najlepszego wyrazenia mysli i umiejetnego uzycia go
w zdaniu®’;

 omawianie historyjek obrazkowych, zwlaszcza atrakcyjnych graficznie,
interesujacych z punktu widzenia zainteresowan dzieci, z zastosowaniem
slownictwa pomocniczego jako Zrédla, z ktérego dziecko moze korzy-
sta¢ w wypadku braku w umysle/w pamieci odpowiedniego okreslenia;

Wzbogacenie slownictwa dziecka mozna uzyska¢, proponujac dzieciom:

« czytanie glo$ne i opowiadanie

o czytanie ciche i opowiadanie

« sluchanie (opowie$ci nauczyciela, stuchowiska czy czytanki nagranej na
plycie itp.) i opowiadanie

« tworzenie instrukcji (Opowiedz, jak to zrobilas/zrobiles)

« trening temporalny — mozna poprosi¢ dziecko o wykonanie polecenia
w okres§lonym, wyznaczonym przez nauczyciela czasie, np. nazywania
przedmiotéw przedstawionych na obrazku czy tez stosowania réznych
okreslen na czas (Co widzisz na obrazku? Jakie emocje odczuwasz, gdy wi-
dzisz takq sytuacje?)

27
28
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Za: H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, GWP, Gdarisk 2005, s. 7.

J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, PWN, Warszawa 1992.

Z. Zbrég, Rozwijanie sprawnosci tworzenia uzytkowych gatunkéw mowy — propozycja
modelu, w: Szkola w perspektywie XXI wieku. Terazniejszos¢ — przysztos, red. S. Koziej,
cz. 2., Wydawnictwo UJK, Kielce 2009.

Por. J. Kida, Rozwdj twdrczej aktywnosci jezykowej w procesie nauczania, w: Dyskurs edu-
kacyjny, red. T. Rittel, J. Ozdzynski, Oficyna Wydawnicza ,Edukacja’, Krakéw 1997.
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. zabawe w skojarzenia (Ja méwig jakies stowo, a ty co dodasz do niego, z czym

ci sig ono kojarzy?)

« zabawe w rymowanie

« ukladanie zagadek (niekoniecznie rymowanych)

« redagowanie wypowiedzi na tematy nietypowe

o ukladanie zdani/wypowiedzi abstrakcyjnych z wykorzystaniem podane-

go stlownictwa.

E. Filipiak®' takze twierdzi, ze wzbogacanie sytuacji méwienia moze odbywa¢
sie poprzez specjalnie organizowane ¢wiczenia komunikacyjne lub tworzenie
odpowiednich sytuacji zwiazanych z organizowaniem procesu dydaktycznego,
w czasie ktorych w sposob naturalny zanikaja najbardziej typowe cechy komu-
nikacji szkolnej obserwowane na lekcjach, takie jak: inicjowanie wypowiedzi
zawsze przez nauczyciela, brak komunikacji miedzy uczniami, zanik pytan ze
strony uczniéw. Nauczyciel powinien rozmawia¢ z dzieckiem, a nie méwi¢ do
niego. Powinien stara¢ si¢ organizowac takie sytuacje edukacyjne, ktére sprzyja-
ja spontanicznym wypowiedziom dzieci, przetamuja szkolne schematy porozu-
miewania sig, a takze inicjuja samodzielne wypowiedzi dzieci. Szkola powinna
stac sie terenem organizacji ¢wiczen komunikacyjnych opartych na:

« eksperymentowaniu w matych zespotach;

« wspOlpracy grupowej nad projektem;

« sondazach w §rodowisku lokalnym;

o dyskusjach;

« prezentacjach instruktazowych dla mlodszego lub mniej kompetentnego

audytorium.

Wyniki badan nad rozwojem jezyka dziecka ujawniaja, ze wraz z wiekiem
w wypowiedziach dzieci nastepuje coraz wyrazniejsze oderwanie od konkret-
nych sytuacji, jednak na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym duzego zna-
czenia nabieraja ¢wiczenia uwzgledniajace realno$¢ sytuacji. Dlatego niezwykle
cenne jest w tym okresie samodzielne zalatwianie spraw czy tez odgrywanie
scenek sytuacyjnych w miare mozliwos$ci wiernie nasladujacych rzeczywistos¢,
gdyz wiedza i umiejetnosci jezykowe sa zdeterminowane przez kontekst, w kto-
rym dziecko je zdobywa.

Zdaniem konstruktywistow (Piaget, Wygotski, Bruner), jest mato prawdo-
podobne, by czlowiek mégt uzywaé wiedzy zdekontekstualizowanej, gdyz nie

' E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym,

UKW, Bydgoszcz 2002.
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ma ona dla niego zadnego znaczenia. Tylko jednostka, ktéra rozwija wiedze
i umiejetnosci w okreslonym kontekscie spolecznym, potrafi z niej péiniej
korzysta¢®.

W wyniku organizowanych przez nauczyciela sytuacji komunikacyjnych
mozna nauczy¢ dzieci w mlodszym wieku szkolnym sprawnie reagowa¢ i sku-
tecznie porozumiewac sie w réznych sytuacjach zyciowych zwigzanych z mé-
wieniem. Umiejetne ksztalcenie jezykowe uczniéw powinno wiec by¢ pro-
wadzone w taki sposob, aby w warunkach szkolnych uczen mogt przeéwiczy¢
jak najwiecej zachowan jezykowych wiazacych si¢ z codzienng komunikacja
- w sytuacjach oficjalnych, mniej oficjalnych oraz catkiem nieoficjalnych, w sy-
tuacjach szkolnych i pozaszkolnych. Nalezy bowiem nauczy¢ dzieci innej formy
i stylu wypowiadania sie i zachowania w zaleznosci od kontekstu sytuacyjnego:
w inny sposoéb zlozymy zyczenia mamie w klasie, w inny — w domu, a jeszcze
inaczej zachowamy sie podczas skladania zyczen pani lub panu dyrektorowi.

Sprawne poslugiwanie si¢ mowa ustng jest takze pomocne dla rozwoju
mowy pisanej. Mozna przypuszczaé, ze publiczne wypowiedzi ustne, np. na
forum klasy lub rodzinnej uroczystoéci, w czasie gdy dziecko ma swiadomos¢
tego, iz jest shuchane przez grupe, ktéra zapewne odpowiednio zareaguje na jego
wypowiedz, gdy dziecko ma $wiadomo$¢, ze musi skladnie, sensownie przed-
stawi¢ swoje zdanie, mobilizuja je do tego, aby bardziej zadba¢ o poprawnos¢
wypowiedzi, odpowiedni dobor stownictwa, wlasciwej intonacji i sity glosu.

Podsumowanie

Zasadnos$¢ zadbania o dzieci mogace mie¢ wigksze trudnosci w rozwoju je-
zyka moéwionego, a zwlaszcza kompetencji komunikacyjnej, jest tym wigksza,
ze wraz z bogaceniem sig i réznicowaniem zasobu leksykalnego i struktur syn-
taktycznych wypowiedzi dziecigcych, zwiekszeniem precyzji wyrazania swoich
mysli czesto zmienia si¢ takze ich hierarchia wartosci oraz sposéb pelnienia rol
spotecznych. Dzigki temu juz w przedszkolu i w klasach mlodszych mozna za-
poczatkowa¢ droge do zmiany statusu spolecznego dziecka w przyszlosci i do
wewnetrznych zmian osobowosciowych, ktérych baza jest zwigkszenie poczu-

3 R. Michalak, Konstruktywistyczny model nauczania w edukacji elementarnej, w: Edukacja

elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowiriska, R. Michalak,
yImpuls”, Krakéw 2004.
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cia wlasnej wartosci, poczucia bezpieczenstwa, docenianie wysitkow i wspie-
ranie/ukierunkowywanie jego rozwoju stosownie do mozliwosci i aspiracji
zyciowych dziecka.
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SUMMARY

The article deals with the problems, included in the new national curriculum, of
children vocabulary enrichment and arrangement of language experience in agree-
ment with representative and communicative language functions. The authors present
psychical and pedagogical contexts of language skills development, mainly of children
with limited vocabulary, as well as they suggest ways of modification of educational
process to meet the assumed objectives effectively.
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Poznawcze i spoteczne uwarunkowania osiagnie¢ w czytaniu
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Cognitive and social predictors of early reading acquisition in Polish children

Nabywanie umiejetnosci czytania

Tradycyjnie czesto czytanie rozumiano jako czynno$¢ oparta na
mechanizmach przetwarzania wzrokowego. Wspoélczeénie traktuje sig
czytanie i pisanie jako formy komunikacji jezykowej, ztozong czynnoé¢
psycholingwistyczng [Krasowicz-Kupis 1999; Sochacka 2004]. Maja
charakter metajezykowy, oparte sa bowiem na $wiadomej analizie zwigz-
ku miedzy znakami graficznymi a ich jezykowymi odpowiednikami.
Czytanie sklada sie z dekodowania tekstu oraz interpretowania jego tre-
$ci. Procesy te wymagaja od czytajacego sprawnosci jezykowej na pozio-
mie fonologicznym, morfologicznym, syntaktycznym, semantycznym,
umiejetnosci pragmatycznych oraz sprawnosci poznawczych. Oparte sa
na $wiadomosci relacji wyraz napisany — stowo, relacji gloska — litera oraz
$wiadomosdci $rodkéw jezykowych uzytych do formowania wypowiedzi
i ich kontroli [Krasowicz-Kupis 1999, 2004 ].

W wigkszo$ci modeli nabywania umiejetnosci czytania przyjmuje sie,
ze przechodzi ono przez etap wzrokowy (rozpoznawanie wzrokowe ele-
mentdéw tekstu) do jezykowego, wktérym odkrywany jest zwigzek fonem
— grafem/gloska - litera. Do najbardziej znanych nalezy model Uty Frith
[1985], w ktérym dziecko w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania
przechodzi kolejne trzy fazy: logograficzna, alfabetyczng i ortograficzna
[por. opis Krasowicz-Kupis 1997, 2003; Sochacka 2004]. W fazie logo-
graficznej czytanie jest uwarunkowane wzrokowo — wyrazy sa rozpozna-
wane na podstawie pewnych cech, np. kilku liter zawartych w wyrazie,
bez wzgledu na ich porzadek — a oparte na wzrokowej pamiegci wyrazéw
wczeéniej poznanych. Nie wystepuje jeszcze zdolnos¢ odnoszenia litery
do gloski. Faza alfabetyczna rozpoczyna si¢ woéwczas, gdy dziecko uswia-
domi sobie istnienie fonemdw, a rozwija si¢ w kierunku nabywania umie-
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jetnosci segmentacji stéw na fonemy. Zatem kluczowa rola przypisywana jest
$wiadomofdci jezykowej, wskazujacej, ze stowo moze by¢ dzielone na fonemy,
ktore s reprezentowane przez grafemy w pismie. Prawdopodobnie w te faze
dziecko wchodzi przez nauke pisania, a nabyta umiejetno$¢ zostaje rozszerzo-
na nastepnie na czytanie. W fazie alfabetycznej zaréwno czytanie, jak i pisanie
oparte s3 na dzwigku, stad pisanie czesto ma charakter fonetyczny, a dziecko
potrafi odczytywaé wyrazy nieznane i bezsensowne. Jest to jednak niewystar-
czajace do poprawnego czytania i pisania, nie umozliwia bowiem rozrézniania
wyrazéw nieregularnych. Dopiero w trzeciej fazie — ortograficznej — sprawne
czytanie jest wynikiem polaczenia sprawnosci uzyskanych w poprzednich fa-
zach. Rozpoznawanie wyrazu staje sie szybkie, automatyczne, oparte na opty-
malnym w okreslonych okolicznoéciach mechanizmie dekodowania. W trakcie
czytania nastepuje konfrontacja miedzy reprezentacja brzmieniowa a danymi
percepcyjnymi, co u sprawnie czytajacych daje szybkie i prawidlowe rozpozna-
nie wyrazu.

Kolejna ciekawa koncepcja jest model opanowywania czytania wedlug
Johna Kirby’ego [1990], ktéry w rozwoju sprawnosci czytania wyrdznia faze
globalng (poprzedzajaca wlasciwe czytanie — wyrazy sa rozpatrywane jako ca-
l0s¢), faze analityczng (dziecko ,lamie kod” — wigzac dZzwieki z symbolami wi-
zualnymi) oraz faze syntetyczng (sprawne czytanie, faczenie ukierunkowania
na tre$¢ z analityczng zdolno$cig do szybkiego i precyzyjnego rozpoznawania
wyrazu).

Warto wspomnieé, ze modele z podzialem na stadia spotykaja sie cze-
sto z krytyka. Gléwny problem wskazywany przy tej okazji dotyczy tego, czy
wszystkie dzieci w taki sam sposéb przechodza przez te stadia, jak duze znacze-
nie majg réznice indywidualne dotyczace rytmu i tempa rozwoju oraz indywi-
dualnych preferencji dotyczacych przetwarzania informacji.

Polski model opanowania komunikacji pisemnej [Krasowicz-Kupis 2008]
wydaje si¢ na tyle ogélny, ze pozwala na uwzglednienie powyzej wspomnianego
zréznicowania (rys. 1). Pokazuje on, ze nabywanie umiejetnosci komunikowa-
nia si¢ za pomoca pisma przechodzi przez trzy gtéwne stadia: wstepne (przed
opanowaniem pisma) , kluczowe (zwiazane z opanowaniem pisma) i wprawy
(zwiazane z automatyzacja postugiwania sie pismem).

Stadium wstepne (przed pismem) odnosi sie do okresu poprzedzajacego
formalna nauke czytania i pisania, w ktérym dzieci maja juz liczne praktyczne
kontakty z pismem. W tym czasie rozwijaja si¢ podstawowe sprawnosci jezyko-
we, a ponadto nastepuje rozw6j $wiadomosci pisma — dzieci nabywaja wiedze
o funkgji pisma, konwencjach i zasadach. Ksztaltuja sie podstawy swiadomosci
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jezykowej oraz rozwija motywacja do czytania i pisania, ktéra jest bardzo istot-
nym psychologicznym elementem gotowosci do opanowania tych umiejetno-
$ci. Stadium wstepne konczy moment rozpoczecia formalnej nauki czytania,
okreslany nie tyle przez wiek chronologiczny dziecka, co raczej wiek, w ktérym
faktycznie rozpoczyna ono nauke.

Stadium kluczowe (opanowywanie pisma) rozpoczyna si¢ wraz z formalnym
nauczaniem. Istota jest ,rozpracowanie kodu” wykorzystywanego w piSmie
i nabranie technicznej wprawy w korzystaniu z niego, koniczy je zas bieglos¢
techniczna. Stadium to wymaga przewodnictwa ze strony os6b kompetentnych
— objasnienia zasady kodu literowego i odpowiedniosci gtoska — litera, ktorych
dziecko nie moze odkry¢ samodzielnie. Stadium kluczowe przebiega przez trzy
etapy: analityczny fonologiczny (przygotowanie przedszkolne), przejsciowy
miedzy czytaniem fonologicznym a calo$ciowym wyrazowym (klasa 1) i etap
dominacji strategii calosciowych — wyrazowych i frazowych (klasa 2) [Kraso-
wicz-Kupis 1999].

STADIUM WSTEPNE
(przed pismem)

U

STADIUM KLUCZOWE

(opanowanie pisma)

U

STADIUM WPRAWY
(automatyzacja pisma)

Rys. 1. Gléwne stadia rozwoju komunikacji pisemnej (opracowanie wasne)

Stadium wprawy (automatyzacja pisma) rozpoczyna sig, gdy dzieci czy-
taja w sposob zaawansowany, bez koniecznosci $wiadomej analizy materiatu
literowego. Czytanie staje si¢ szybkie i plynne, podobnie jak pisanie. Aspekt
techniczny staje sie wazny tylko w sytuacjach niejasnych lub szczegélnie anga-
zujacych emocjonalnie. Uzywanie kodu w zwyklych warunkach nastepuje bez
udziatu $wiadomosci. Dominujaca w czytaniu staje si¢ koncentracja na treéci.
Woéwczas komunikowanie si¢ pisemne podporzadkowane jest calkowicie swo-
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jej gtéwnej funkcji, a jej stosowanie ma charakter czysto pragmatyczny — stuzy
komunikacji i zdobywaniu informacji.

Nawiazujac do powyzszego modelu, 6-latki nauczane czytania, zgodnie z za-
lozeniami programowymi, w trakcie przygotowania przedszkolnego znajdowa-
ly sie w stadium kluczowym na etapie analitycznym fonologicznym. Oznacza
to, Ze dominujacy technika czytania powinny by¢ strategie analityczne, sylabo-
we lub gloskowe. Nalezy si¢ spodziewa¢ takze niezbyt duzej plynnosci oraz nie-
wielkiej liczby znieksztatcen przy czytaniu.

Cel i problematyka badan wtasnych

Celem prezentowanych badan bylo okreslenie poziomu umiejetnosci czyta-
nia 6-latkéw, koniczacych nauke w oddziale przedszkolnym, a takze okreslenie
zwigzkéw poziomu czytania z wybranymi sprawno$ciami poznawczymi oraz
zmiennymi psychospolecznymi (ple¢, wyksztalcenie rodzicéw, miejsce za-
mieszkania czy realizowania obowiazku przedszkolnego)'.

Celem badan szczegélowych w tym projekcie dotyczacym czytania bylo
znalezienie odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak ksztaltuje si¢ poziom umiejetnosci czytania dzieci 6-letnich w Polsce

w badanym okresie?

2. Jakie s3 najwazniejsze korelaty poznawcze i psychospoleczne umiejetno-

$ci czytania na tym etapie rozwoju?

Badanie czytania dokonano na podstawie wszystkich aspektéw czytania
(tempo, poprawnos$¢, rozumienie) z wykorzystaniem réznego materiatu (wyrazy
i tekst). Ponadto poddano ocenie podstawowe funkcje lezace u podstaw czytania

Badania przeprowadzono w ramach projektu ,Badanie Gotowosci Szkolnej 6-latkéw”
zrealizowanego w Centrum Metodycznym Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej
w 2006 roku, a wspotfinansowanego ze $rodkéw EFS i CMPPP. Najwazniejszymi cela-
mi tego projektu bylo: wyréwnywanie szans edukacyjnych i zyciowych dzieci, zapobie-
ganie niepowodzeniom w nauce oraz tworzenie postaw sprzyjajacych kontynuowaniu
nauki w ciagu calego zycia [Frydrychowicz, Kozniewska, Matuszewski, Zwierzynska,
Skala gotowosci szkolnej, Warszawa 2006 ]. Ponadto projekt w zamierzeniu miat akcento-
wacé znaczenie wezesnej diagnozy, ktéra pozwala podejmowac bardziej skuteczne dziata-
nia prewencyjne i wspomagajace srodowisko rodzinne i edukacyjne dziecka. Natomiast
gléwnym celem praktycznym projektu bylo skonstruowanie Skali Gotowosci Szkolnej,
a takze innych narzedzi diagnostycznych dotyczacych rozwoju szesciolatkéw.
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(znajomo$¢ liter, przetwarzanie fonologiczne, tempo nazywania) oraz funkcje
poznawcze — poziom intelektualny oraz percepcje wzrokowa w wielu aspektach.

Do zmiennych psychospolecznych ocenianych za pomoca specjalnie opra-
cowanego wywiadu nalezaly: ple¢, wyksztalcenie rodzicéw, miejsce realizacji
obowiazku przedszkolnego, miejsce zamieszkania, sytuacja materialna, stan
zdrowia i wiele innych [Frydrychowicz 2008].

Postepowanie badawcze

Z grupy duzej, liczacej 4000 dzieci, wybranej w ramach normalizacji Skali
Gotowosci Szkolnej [Frydrychowicz, Kozniewska, Matuszewski, Zwierzynska
2006], do badan czytania wyselekcjonowano tzw. grupe malg — 5007 dzieci
[Krasowicz-Kupis 2008]. Badania prowadzono indywidualnie w przedszko-
lach i szkolach, do ktérych uczeszczaly wytypowane 6-latki. Obejmowaty one:

« badania Skala Gotowosci Szkolnej (prowadzone przez nauczyciela)

« wywiad z rodzicami

« indywidualne badania psychologiczne i logopedyczne zawierajace: Te-

sty Czytania dla Sze$ciolatkéw, Skale Dojrzato$ci Umystowej Columbia,
Test Rozwoju Percepcji Wzrokowej M. Frostig i inne.

Testy Czytania dla Szesciolatkéw [ Krasowicz-Kupis 2008 ] skiadaly sie z na-

stepujacych prob:
1. Litery — rozpoznawanie liter (proba warunkujaca mozliwo$¢ kontynu-
owania badania)
2. Tekst — czytanie tekstu (wprowadza bohateréw obecnych w instrukeji
badania)

3. Wyrazy - czytanie wyrazéw (pozwala na ocen¢ dekodowania i ewentu-
alnie strategii)

4. Sztuczne wyrazy — czytanie sztucznych wyrazéw (ocena przetwarzania
fonologicznego i ewentualnie strategii)

S. Tempo nazywania — nazywanie obrazkéw i cyfr (bada tempo nazywa-
nia materiatu percepcyjnego konkretnego i symbolicznego)

6. Rozumienie - czytanie ze zrozumieniem (dobieranie podpiséw do ob-
razkéw)

2

W efekcie do analiz wykorzystano wyniki badan 489 dzieci.
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Szczegdtowe wyniki badan oraz ich analizy zostaty przedstawione w pracach
Krasowicz-Kupis [2006, 2008], natomiast ponizej — z powodu ograniczonej
objetosci tekstu — zostang przedstawione najwazniejsze wnioski.

Charakterystyka umiejetnosci czytania szesciolatkow — analiza wynikow
Rozpoznawanie liter

W badaniach uzyskano wyniki wskazujace, ze 61% dzieci zna co najmniej
23 litery, a wigc wszystkie przewidziane programem nauczania dla tego po-
ziomu edukacji. Szczegdlowy rozklad procentowy znajomosci liter prezentu-
je wykres 2. Srednia arytmetyczna dla liczby rozpoznanych liter wynosita 23,
przy rozstepie 0-31, co pokazuje, ze poziom rozpoznawania liter cho¢ ogol-
nie dobry, jest jednak silnie zréznicowany (zdarzajq sie dzieci znajace zaledwie

kilka liter).

45
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Rys. 2. Liczba rozpoznawanych liter — rozklad procentowy

Czytanie wyrazéw i tekstu

Do oceny czytania tekstu i wyrazéw jako kolejnych komponentéw umiejet-
nosci czytania wykorzystano proby ,Tekst” i ,Wyrazy” z baterii Testy Czytania
dla Szesciolatkow [Krasowicz-Kupis 2008]. Pozwalaja one oceni¢ efektywnosé
czytania, liczbe bledow oraz poziom zaawansowania czytania calo$ciowego.

Analiza uzyskanych wynikéw wskazuje, ze dzieci w tekécie czytajg $red-
nio w sposéb calo$ciowy poprawnie (strategia catosciowa Wyrazowa) niemal
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9 wyrazow, jednak te rezultaty sa bardzo zréznicowane. Niemal 17% dzieci nie
przeczytalo zadnego wyrazu, natomiast 50% badanej grupy czyta w tekscie
maksymalnie zaledwie 2-3 wyrazy, co moze $wiadczy¢ o tym, ze na przyklad
powtarzaja tylko ustyszany tytul historyjki. Wskaznik poprawnosci dla czytania
tekstu wynosi 0,97, a zatem jest bardzo wysoki. Oznacza to, ze dzieci w czy-
taniu tekstu bardzo rzadko popelniaja bledy ($rednio 0,26 btedu na dziecko).
A zatem czytanie tekstu, zawierajacego wyrazy powiazane logicznie, jest zada-
niem wzglednie latwiejszym dla tych dzieci, ktére w ogoéle podejmuja préby
czytania.

Srednio w czytaniu tekstu dzieci prébowaly ,zaatakowa¢” niemal 16 wyra-
26w, ale radzily sobie na ogét z 13 (czyli dokonywaly syntezy po poczatkowej
glosnej analizie), co daje wskaznik efektywnosci 76%. Réznice indywidualne
miedzy dzie¢mi byly bardzo duze — 16% dzieci nie przeczytato ani jednego wy-
razu przy uzyciu strategii wyrazowej calosciowej, a 50% przeczytato tylko 2-3
wyrazy. Maksymalne wyniki osiagneto okoto 3% dzieci, ktore nalezy uzna¢ za
znakomicie czytajace.

W przypadku czytania listy niepowiazanych wyrazéw dzieci czytaja po-
prawnie calo$ciowo (strategia caloéciowa wyrazowa) $rednio okolo 4 wyrazy,
jednak — podobnie jak w przypadku czytania tekstu — wyniki sa bardzo zrézni-
cowane, a niemal 50% dzieci nie jest w stanie bez kontekstu przeczyta¢ zadnego
wyrazu. Zatem ma to miejsce o wiele czeéciej niz w przypadku czytania tekstu.
Wskaznik poprawnosci wynosi 0,87, i cho¢ jest wysoki, to wyniki tej proby sa
znacznie nizsze niz w przypadku proby czytania tekstu wigzanego.

W przypadku czytania niepowiazanych wyrazéw dzieci ,atakowaly” sred-
nio niemal 11 wyrazéw, przy czym efektywnie dokonywaly syntezy 8 z nich.
Wskaznik efektywnoéci jest wigc tez znacznie nizszy niz w przypadku czytania
tekstu i wynosi 0,66. Podobnie jak w przypadku czytania tekstu, obserwujemy
duze zréznicowanie indywidualne z przewaga dzieci stabo czytajacych.

Powyzsze analizy potwierdzaja fakt, ze na tym wczesnym etapie tatwiej jest
dzieciom czytac tekst — osiagaja wowczas zaréwno wyzszy wskaznik efektyw-
nosci czytania, jak i poprawnosci tego, co przeczytaly. Nalezy tez pamigta¢, ze
czytanie tekstu utwierdza dziecko w przekonaniu, ze czytanie ma sens, nato-
miast czytanie samych wyrazéw, czyni te czynnos¢ dla dziecka abstrakcyjna, co
niekorzystnie moze odbi¢ sie na jego motywacji, a przez to takze odpornosci
na niepowodzenia. Wydaje sie to zatem szczegélnie istotne w przypadku dzieci
z trudnogciami na wezesnych etapach czytania.

Dlatego bardzo waznga wskazdéwka metodyczna i terapeutyczng jest wlasnie
dbalo$¢ o wykorzystywanie tekstow i zdan w nauczaniu czytania, tekstow
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osadzonych wyraznie w kontekscie. Bedzie to korzystne zaréwno dla samego
¢wiczenia, doskonalenia techniki czytania, jak i korzystnie wplynie na postawe
dziecka wobec czytania.

Charakterystyka dzieci zle czytajgcych

Dzieci slabo czytajace tekst (25% grupy o najnizszych wynikach) nie sta-
nowily jednorodnej grupy. Najbardziej zgodne ich charakterystyki dotyczyly
niskiego wyksztalcenia rodzicoéw, zwlaszcza ojcéw (87% wyksztalcenie podsta-
wowe i zawodowe, 92% $rednie), za$ wéréd matek 87% posiadalo wyksztalce-
nie co najmniej $rednie. Z niskim wyksztalceniem rodzicéw moze si¢ wigza¢
fakt, ze 75% dzieci nie ma biblioteczki domowej. Stan zdrowia dzieci nie wy-
daje si¢ mie¢ tu znaczenia. Istotny jest fakt korzystania z przedszkola dluzej niz
rok, dzieci uczeszczajace do oddziatu przedszkolnego bez wezeéniejszego stazu
w przedszkolu wypadaly gorzej. Ple¢ rozklada si¢ rownomiernie w tej grupie.

Wyniki analizy wskazuja, ze dzieci poslugujace sie jeszcze strategia anali-
tyczna osiagaja nieco lepsze rezultaty, opierajac si¢ w czytaniu na sylabach a nie
na gloskach.

Niewielka przewage w tej grupie (57,6%) stanowia dzieci, ktére chodza do
oddziatu przedszkolnego przy szkole. Tym dzieciom takze opiekunowie rza-
dziej czytaja ksiazki (23% nie czyta w stosunku do $redniej 17% dla wszystkich
badanych dzieci).

Pod wzgledem ogélnych zdolno$ci poznawczych dzieci stabo czytajace tekst
nie wyrézniaja sie niczym szczeg6lnym — prezentuja poziom intelektualny prze-
cietny, podobnie jak poziom dojrzaloéci percepcyjnej. Wyraznie nizsze wyniki
uzyskuja natomiast w sprawnosciach bezposrednio i specyficznie zwiazanych
z czytaniem — 62% w ogole nie czyta sztucznych wyrazéw, czyli prezentuje bar-
dzo niski poziom przetwarzania fonologicznego.

Charakterystyka grupy slabo czytajacej wyrazy niepowiazane jest bardzo
zblizona do opisanej powyzej.

Charakterystyka dzieci dobrze czytajacych
Dzieci dobrze czytajace tekst stanowily najbardziej jednorodna grupe pod

wzgledem wyksztalcenia rodzicéw, z przewaga wyksztalcenia najwyzej $rednie-
go dla obojga rodzicéw, ale w poréwnaniu z dzie¢mi stabo czytajacymi wiekszy
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byl w tej grupie odsetek rodzicow z wyzszym wyksztalceniem (matki 22%, oj-
cowie 16% przy rozkladzie w populacji odpowiednio ok. 171 12%). Wigkszos¢
dzieci miala tez komputer i korzystala z telewizji kablowej, jednak 50% z tej
grupy nie posiadalo w domu biblioteczki. Problemy zdrowotne wystepowaly
w minimalnym odsetku. Poziom funkcji poznawczych, czyli inteligencji nie-
werbalnej i rozwoju percepcji wzrokowej, ksztattowal si¢ w gérnych granicach
wynikéw przecietnych. Jedna trzecia dzieci dobrze czytajacych tekst uczeszcza-
ta do oddzialu przedszkolnego pierwszy rok. W tej grupie, podobnie jak w calej
populacji, 16% rodzicéw nie czytato dzieciom.

Korelaty osiagnie¢ w czytaniu tekstu i wyrazow
Osiggniecia w czytaniu a funkcje poznawcze

Ze wzgledu na to, ze badania objely oceng nie tylko czytania, ale wielu in-
nych funkeji poznawczych, mozliwe bylo poszukiwanie odpowiedzi na pyta-
nie, jak ksztaltuja sie poznawcze korelaty osiagnie¢ w czytaniu 6-latkéw. Anali-
zy wykazaly, ze czytanie tekstu koreluje nisko, ale istotnie z funkcjonowaniem
wzrokowym, ocenianym testem Frostig. W zakresie funkcji wzrokowych — dla
ogdlnego wskaznika rozwoju stwierdzono niski zwigzek. Nie ma zwigzku ze
spostrzeganiem stosunkéw przestrzennych, a korelacje miedzy koordynacja
wzrokowo-ruchows, spostrzeganiem figury i tla oraz spostrzeganiem potozenia
figury sa minimalne. Jedyna wigksza, aczkolwiek tez obiektywnie niska zalez-
no$¢, dotyczy spostrzegania staloci ksztattu [Krasowicz-Kupis 2006].

O wiele wyzsze zaleznosci dla czytania tekstu wystepuja w przypadku tem-
pa nazywania, a wysokie korelacje w przypadku przetwarzania fonologiczne-
go, ktore takze utrzymuja si¢ po kontroli poziomu intelektualnego i poziomu
rozwoju percepcyjnego. Pokazuje to o wiele wyzszy wplyw czynnikéw jezyko-
wych fonologicznych na czytanie w tym okresie niz czynnikéw zwigzanych ze
spostrzeganiem wzrokowym.

Oceniana w badaniach umiejetno$¢ czytania wyrazéw koreluje nisko z inte-
ligencja niewerbalng, podobnie jak z ogélnym poziomem dojrzatoéci percepcji
wzrokowej. W zakresie funkcji wzrokowych wazne wydaje sie tylko spostrzega-
nie stalosci ksztattu. Spostrzeganie figury i tla oraz polozenia maja minimalne
znaczenie, natomiast nie wystapit zwiazek dla czytania wyrazéw i koordynacji
wzrokowo-ruchowej oraz spostrzegania stosunkoéw przestrzennych [Kraso-
wicz-Kupis 2006 ].
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Podobnie jak w przypadku czytania tekstu, o wiele wyzsze korelacje uzyska-
no z tempem nazywania, zwlaszcza cyfr, niz z poziomem percepcji wzrokowej,
a najwyzsze z przetwarzaniem fonologicznym.

Osiggniecia w czytaniu a czynniki psychospoteczne

Ple¢, wbrew do$¢ powszechnym pogladom, nie réznicowala znaczaco czy-
tania tekstu i czytania wyrazéw (rys. 3). Chlopcy i dziewczeta osiagali zblizone
wyniki, zaréwno w zakresie poprawnosci, jak i efektywnosci czytania.
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Rys. 3. Srednie wyniki w Tescie Czytania dla Szesciolatkéw ze wzgledu na ple¢
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Rys. 4. Srednie wyniki w Te$cie Czytania dla Szesciolatkéw ze wzgledu na
wyksztalcenie ojca
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Z czynnikéw demograficzno-spolecznych istotne okazalo si¢ miejsce za-
mieszkania [ranking patrz Krasowicz-Kupis 2006] oraz fakt uczeszczania do
przedszkola dluzej niz rok.

Wplyw wyksztalcenia rodzicéw jest znaczny, najwieksze réznice dotycza
wyksztalcenia ojcéw (rys. 4). W dalszej kolejnosci zaznacza sie wplyw sytuacji
materialnej — a wiec wyzsze wyniki czytania u dzieci, ktére posiadaja w domu
komputer czy dostep do Internetu. Trudno$ciom w czytaniu zwykle towarzy-
szy czestsze wystepowanie wad rozwojowych i przewleklych schorzen, a takze
zaburzent mowy.

Podsumowanie

W czytaniu tekstu spora grupa dzieci wyraznie podejmowata préby postu-
giwania sie strategia calo$ciowa. Jednak wiekszo$¢ dzieci korzystala ze strategii
analitycznej, opartej na analizie fonemowej (gloskowanie przewazalo w sposéb
wyrazny) — dwa razy czeéciej niz strategii calosciowej. Dzieci w zdecydowanej
wiekszosci postugiwaly sie technika gloskowania ($rednio 6 razy czeéciej niz
technika sylabowa). Natomiast wskaznik poprawnosci po sylabizowaniu byl
nieco wyzszy — zatem sugeruje to, ze pod koniec roku obowiazkowego wycho-
wania przedszkolnego znaczna czes$¢ dzieci stosuje strategie przejsciowa. Bazo-
wanie na gloskowaniu okazato sie¢ mniej efektywne niz sylabizowanie, cho¢ ta
ostatnia technika stosowana jest niezwykle rzadko ($rednio 0,37 w wyrazach
10,45 w tekscie) i nigdy przez dzieci stabo czytajace.
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Ten ostatni fakt sugerowalby, ze przejscie do czytania opartego na sylabach
moze oznaczaé czytanie bardziej zaawansowane. Z drugiej strony pokazuje, ze
dzieci slabo czytajace nie potrafig korzystac z tej techniki.
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Jednym z istotnych problemoéw, przed ktérym staja nauczyciele, a takze
oczywiscie rodzice, a potem osoby zajmujace sie diagnoza rozwojows, jest roz-
strzyganie, czy obserwowane u dziecka problemy sa wynikiem op6Znienia roz-
wojowego, czy tez zaburzen rozwojowych.

Uwzgledniajac fakty dotyczace wlasciwosci rozwojowych tego etapu zycia
dziecka (przetom sredniego i wczesnego dzieciistwa) oraz specyfiki rozwoju
komunikacji pisemnej, mozemy przyja¢ nastepujace kryteria réznicowania:

1. Opédzniony rozwdj umiejetnosci czytania stwierdzamy, gdy u dziecka
wystepuje: wolne tempo, brak ptynnosci, ale stosunkowo dokladne czy-
tanie (poprawno$¢ — nie wystepuja znieksztalcenia i zgadywanie) oraz
rozumienie jest na zadowalajacym poziomie.

2. Zaburzenia czytania mozemy podejrzewac u dzieci, u ktérych tempo czy-
tania moze by¢ szybkie, ale wystepuja przeksztalcenia (bledy) i zgadywa-
nie, a rozumienie wykazuje obnizony poziom. Towarzyszy¢ temu moga
niskie wyniki w czytaniu sztucznych wyrazéw i niskie wyniki w tempie
nazywania.

W praktyce, méwiac o zaburzeniach czytania, mamy na mysli dzieci, u kto-
rych proces opanowywania czytania juz powinien sie zakoniczy¢ (stadium klu-
czowe) i dziecko powinno przechodzi¢ do stadium wprawy, co ma miejsce po
okoto 3 latach nauki czytania, natomiast w przypadku 6-latkéw mozemy moéwic¢
tylko o ryzyku zaburzen czytania.

Zbyt wczesne okreslanie trudnosci dziecka jako zaburzen jest bledem,
poniewaz w przypadku matych dzieci musimy uwzglednia¢ mozliwosci nieréw-
nomiernego tempa rozwoju w poszczegélnych okresach, szanse skoku rozwo-
jowego. W psychologii méwi si¢ tez o dzieciach ,pdzno rozkwitajacych’, czyli
takich, ktére — mimo opdznionego rozwoju wybranych funkcji poznawczych
— okoto 7-10 roku zycia nadrabiaja wszelkie zaleglosci. A zatem w przypadku
dzieci 6-letnich mozemy méwi¢ jedynie o ryzyku zaburzen czytania.

Rozpoznanie opdznienia w nabywaniu umiejetnoséci czytania jest fatwiejsze,
daje lepsze rokowanie i czgsto wystarczy dodatkowa pomoc dydaktyczna, a po-
ziom czytania si¢ wyréwnuje. Natomiast w przypadku ryzyka zaburzen istnieje
konieczno$¢ zastosowania oddziatywan terapeutycznych, a zatem skierowania
dziecka na zajecia specjalistyczne z zakresu terapii pedagogicznej lub dodatko-
wa, intensywna nauke czytania specjalnie dostosowanymi metodami.

Nalezy podkresli¢, ze poziom czytania i strategie stosowane przez dzieci wy-
kazuja duze zréznicowanie indywidualne. Takie zréznicowanie wskazuje, ze jed-
nolita metodyka nauczania czytania zdecydowanie nie zdaje i nie bedzie zdawa¢
egzaminu. Konieczna jest indywidualizacja sposoboéw nauczania czytania.
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Z przeprowadzonych analiz wynika, ze bardziej skuteczna wydaje sie techni-
ka sylabowa, zatem na ksztalcenie takiej techniki czytania nalezy klas¢ wigkszy
nacisk, zwlaszcza w przypadku dzieci do$wiadczajacych trudnosci.

W nauczaniu czytania szczegdlnie istotny wydaje sie cel funkcjonalny, czyli
uwydatnienie faktu czytania ,po co$” (w celu zdobycia jakich$ istotnych infor-
macji). Jest to szczegdlnie wazne ze wzgledu na:

« motywacje do czytania

« aspekt pragmatyczny — uzytecznos¢ ,zyciowa” czytania

 wzglednie wieksza latwo$¢ czytania tekstu i czytania w kontekscie.
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SUMMARY

This paper presents results of the study concerning cognitive and social deter-
minants of reading acquisition in Polish children. About 500 children aged 6 were
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assessed, according to reading (speed, accuracy and comprehension) and to cognitive
skills — IQ, perceptual skills and phonological skills. The strongest relation was found
for phonological skills. Social predictors were even stronger, and show the importance
of parent’s educational level, socio-economic circumstances and experience with writ-

ten text.
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Categorization of children’s speech development

Wprowadzenie

Wyrazenie mowa dziecka jest terminem uzywanym na gruncie takich
dyscyplin naukowych, jak jezykoznawstwo, psychologia, psycholingwi-
styka, pedagogika, i — mimo ze kazdy, kto zna jezyk polski, a nie jest ba-
daczem, potrafi bez trudu odpowiedzie¢ na pytanie Co to jest mowa dziec-
ka? - to wyrazenie to wymaga, jak kazdy termin naukowy, zdefiniowania.
Termin ten jest zasadniczo uzywany w trzech znaczeniach, mianowicie
oznacza on: 1. okres, w ktérym dziecko przyswaja sposoby komuniko-
wania si¢ werbalnego ze swoim otoczeniem jezykowym, 2. wlasciwosci
komunikacji dziecka w okresie dziecinstwa, 3. badania nad mowa dziec-
ka [por. Porayski-Pomsta 1994, s. 47-50].

Obok terminu mowa dziecka stosowany jest, najczeéciej synonimicz-
nie, termin jezyk dziecka. Aczkolwiek znaczenia tych terminéw zakreso-
wo nachodzg na siebie (por. polski termin mowa oznacza albo de Saus-
sure’owskie langage ‘calo$¢ zjawisk zwiazanych z komunikacja jezykows,
albo parole ‘moéwienie; czynno$ci moéwienia i rozumienia na podstawie
jezyka’; polski termin jezyk — de Saussure’'owskie langue — przyjeto sie
ttumaczy¢ za F. de Saussurem jako ‘system znakéw stuzacy do porozu-
miewania si¢ danej spolecznosci’ [por. de Saussure 2002; Polaniski 1993,
s. 240-241]), to trzeba pamieta¢, ze termin mowa jest szerszy zakresowo
od terminu jezyk. Dlatego tez ilekro¢ bedzie stosowany w tym opraco-
waniu termin mowa dziecka, to zasadniczo bedzie sie on odnosit do cato-
$ci zjawisk zwigzanych z porozumiewaniem si¢ dziecka, w tym réwniez
do jezyka, gdy za$ bedzie wystgpowal termin jezyk dziecka, to bedzie sie
odnosit tylko do systemu jezykowego, tzn. bedzie oznaczal albo proce-
sy akwizycji, czyli przyswajania przez dziecko systemu gramatycznego
i leksykalnego, albo wlasciwosci systemu gramatycznego i leksykalne-
go dzieci.
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Periodyzacja rozwoju mowy dziecka — potrzeby i funkcje

Zacznijmy od pytania — na jaki okres zycia czlowieka przypada okres dzie-
cinstwa? Odpowiedz na tak postawione pytanie wydaje sie banalnie prosta:
na okres, kiedy czlowiek jest dzieckiem — niedoroslym, niesamodzielnym bio-
logicznie i spolecznie czlowiekiem, zaleznym pod kazdym wzgledem od do-
roslych. Stownik psychologii na postawione wyzej pytanie odpowiada krétko:
yokres zycia od urodzenia do wieku dorastania” [Sillamy 1995, s. 61]. Artykut
pod hastem Dzieciristwo jest jednak w tym slowniku rozwiniety. Dowiadujemy
sie z niego, ze: 1. wg ustalen wspolczesnej psychologii ,dziecka nie uwaza sie
juz za doroslego nieposiadajacego wiedzy i umiejetnosci wydawania sadéw, ale
za jednostke o specyficznych dla swego wieku wlasciwosciach intelektualnych
i emocjonalnych, ktérej rozwoj psychiczny rzadzi sie jej tylko wlasciwymi pra-
wami; 2. ,Dziecinstwo jest niezbednym etapem przeksztalcenia si¢ niemowle-
cia w czlowieka doroslego”, 3. dla okresu dziecinstwa wyrdéznia si¢ trzy wielkie
stadia: 1) wczesne dziecinstwo — do 3 lat, 2) dziecinstwo wlasciwe — od 3 do
6-7 lat, 3) pdzne dziecifistwo, koriczace si¢ osiggnieciem dojrzalosci plciowej.

Rozwéj mowy dziecka — trzeba to sobie u$wiadomi¢ — zalezy od ogélne-
go rozwoju psychosomatycznego oraz spolecznego dziecka', dlatego mozna
by przyjac¢ réwniez dla opisu rozwoju mowy zaproponowany przez cytowany
Stownik psychologii Syllamy’ego podzial na stadia rozwojowe. Opis ten jest jed-
nak zbyt ogélny (bo taka jest rola stownika) dla naszych potrzeb, nie dostarcza
szczegolowej wiedzy o procesach rozwoju, zwlaszcza za$ nie daje informacji
o rozwoju mowy. Opis ten jednak pozwala uswiadomic sobie, ze: 1. wspolcze-
sna psychologia nie traktuje dziecka jak niedojrzalego doroslego, lecz jak istote
o specyficznych wlasciwosciach fizycznych i psychicznych, 2. cechy charakte-
rystyczna okresu dziecinstwa jest ciagla, systematyczna zmiana, ktéra okresla
jako proces rozwoju dziecka, 3. zmiany nastepuja w okre§lonym przez zegar
biologiczny czasie.

Periodyzacja zawsze odnosi si¢ do procesu. Jej zadaniem jest opis zmian, ja-
kie dokonuja sie w okre§lonym ciagu zdarzen, ustalenie pewnych sekwencji, faz,
etapow okreséw opisywanego ciagu zdarzen, procesu. Na gruncie psychologii

Tu zasadniczo przyjmuje teori¢ konstruktywizmu spolecznego Jérome’a Brunera,
w ktorej uwzgledniane s zaréwno czynniki biologiczne, jak i spoteczne w procesie roz-
woju jednostki (por. D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju
poznawczego, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2006, s. 34-36).
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i psycholingwistyki, zwlaszcza za$ na gruncie pedagogiki, periodyzacja zwykle
kojarzy sie z procesem rozwoju, ale moze ona dotyczy¢ takze réwniez réznych
proceséw rozpadu, utraty tego, co zostalo nabyte przez jednostke w procesie
rozwoju, np. w wyniku starzenia si¢ [por. np. Jakobson 1969]. Nas interesuje
oczywiscie proces ze znakiem dodatnim, a nie ujemnym, wzrost, a nie rozpad.

W przytoczonym artykule ze Stownika psychologii nasza uwage zwraca infor-
macja, ze poszczegolne stadia rozwoju dziecka przypadaja na okreslony okres
zycia dziecka. Czy to znaczy, ze do kolejnego stadium rozwoju dziecko przecho-
dzi niejako automatycznie: koficzy 36 miesiecy (3 lata) i przechodzi ze stadium
weczesnego dziecinstwa do stadium dziecinistwa wlasciwego? Otz nie, po pierw-
sze dlatego, ze kazdy czlowiek ma swoéj wlasny zegar biologiczny, po drugie, dla
procesu rozwoju wazne s3 takie czynniki, jak ogdlny stan zdrowia jednostki oraz
ogodlne warunki bytowania, po trzecie wreszcie, istotne sa takie czynniki, jak wla-
sna aktywno$¢ jednostki oraz system edukacyjny (systemy edukacyjne)? w kté-
rych jednostka uczestniczy lub do ktérych zostala wlaczona.

Mowa ijezyk dziecka rozwijaja si¢ — jak to jest uyyjmowane w wigkszosci prac
poswieconych tym zagadnieniom — w sposob stadialny®. Wiaze sie to — jak byla
o tym mowa — z procesem dojrzewania psychosomatycznego dziecka. Zapew-
ne mozna méwic o jakim§ genetycznym, zindywidualizowanym — wlasciwym
dla kazdego osobnika - zaprogramowaniu tego procesu [por. np. Aitchison
1991, s. 104]. Oznacza to, ze kazde dziecko dojrzewa do okreslonego stadium
rozwojowego w roznym, wlasciwym dla siebie czasie. Zjawisko to nosi nazwe

System edukacyjny jest tu ujety bardzo szeroko. Chodzi tu nie tylko o sformalizowa-
ne systemy edukacyjne realizowane przez powolane do tego instytucje, ale rowniez
o dziatania edukacyjne niesformalizowane, na poziomie rodziny i najblizszego otocze-
nia dziecka. Te niesformalizowane dzialania to sa gtéwnie wzory okreslonych zacho-
wan, na podstawie ktérych opiera si¢ przekaz kulturowy (por. Bernstein, Odtwarzanie
kultury, oprac. A. Piotrowskiego, PIW, Warszawa 1990; M. Tomasello, Kulturowe Zré-
dla ludzkiego poznania, przekl. J. Recaszek, PIW, Warszawa 2002).

Pojecie stadiow rozwojowych zostalo wprowadzone przez Jeana Piageta i jest jednym
z istotnych poje¢ w jego teorii konstruktywizmu poznawczego. W niektérych teoriach
neopiagetowskich, np. w teorii Karmiloft-Smith, zaprezentowana w pracy pt. Beyond
Modularity a Developmental Perspective on Cognitive Science (1992, Cambrigde. Massa-
chussett, MIT Press), rezygnuje sie z pojecia stadium rozwoju poznawczego na rzecz
pojecia modulu myslenia. Karmiloff-Smith twierdzi, ze wiedza organizuje sie w odreb-
nych, charakteryzujacych sie¢ pewnym stopniem niezaleznosci systemach: wiedza jezy-
kowa dziecka nie zalezy od jego wiedzy o $wiecie zewnetrznym, ta za$ z kolei r6zni sie
od jego zdolnosci rozumienia innych ludzi (za: D. Wood, Jak dzieci ..., 2006, s. 39-40).
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wzglednej chronologii rozwoju. Stadia rozwojowe wiaza sie nie tyle
z wiekiem dziecka, ile wyznaczaja one poziom jego rozwoju jezykowego [por.
Zarebina 1994]. Mozna je jednocze$nie uwazaé za wskaznik normy rozwojo-
wej. W kazdym razie jednak wczesniejsze stadium rozwojowe stanowi podsta-
we stadium pdzniejszego. Miedzy poszczegdlnymi stadiami rozwojowymi nie
ma ostrych granic. Przej$cie pomigdzy stadium wczeéniejszym a pdzniejszym
dokonuje si¢ stopniowo i w sposob dyskretny: zachowania charakterystyczne
dla stadium wczesniejszego, zastepowane sukcesywnie przez zachowania wla-
$ciwe stadium poézniejszemu, zanikaja stopniowo. Zasadniczo tez — wedlug tej
koncepcji — niemozliwe jest pominiecie ktéregokolwiek ze stadiéw rozwojo-
wych: kazde dziecko przechodzi przez wszystkie stadia rozwojowe, cho¢ spo-
sob i sila wystepowania cech charakterystycznych dla poszczegélnych stadiow
u kazdego dziecko jest inna.

Mozna by sie zastanawia¢ nad tym, czy w odniesieniu do proceséw przy-
swajania mowy przez dziecko zasadne jest nazywanie tego rozwoju stadialnym.
W psychologii wyréznia si¢ trzy modele zmiany rozwojowej [por. Brzeziiska
2004, s. 75-82]): 1. model liniowy — rozwéj najogdlniej ujmuje si¢ jako groma-
dzenie (kumulacje) do$wiadczenia, a sam proces rozwoju jako ciagly, ptynny,
o charakterystycznym dla kazdej osoby tempie, zaleznym od wlasciwosci jej
uktadu nerwowego i temperamentu; 2. model stadialny — opisuje sie go jako
proces nieciagly, skokowy, przebiegajacy w kolejnych stadiach (fazach, krokach,
etapach). Zmiany, jakie zachodza w kazdym stadium rozwoju, maja dwojaka na-
ture: 1) proces réznicowania do$wiadczenia — faza progresu, 2) proces porzad-
kowania i/lub integracji nowo nabytego doswiadczenia (faza plateau); 3. mo -
del cykliczno-fazowy — w procesie rozwoju mozna wyrézni¢ pewne
powtarzajace si¢ w tej samej kolejnosci fazy: 1) progresu, 2) plateau (regresu)
i3) kryzysu — nowe doswiadczenia moga zmieniaé jako$¢ doswiadczenia weze-
$niej opanowanego, moga je przeksztalca¢, nadawa¢ mu nowg forme. Sposéb
opisu procesu przyswajania jezyka (systemu jezykowego) przez dziecko najbar-
dziej — jak si¢ wydaje — odpowiada opisanemu wyzej modelowi liniowemu, nie
za$ stadialnemu. Przyjety w odniesieniu do rozwoju jezyka w potowie XX wie-
ku za Romanem Jakobsonem sposéb opisu, ktory tradycyjnie nazywamy sta-
dialnym, nie odpowiada wyzej opisanemu przez Anne Brzeziriska modelowi:
wszystkie znane opisy rozwoju mowy/jezyka dziecka — por. np. opis rozwoju
semantyki w rozwoju jezyka dziecka [Zarebina 1980] lub nabywania znaczen
[Halliday 1980] - przedstawiaja go jako rozwdj ciagly, zalezny od rozwoju psy-
chosomatycznego dziecka, ale bez charakterystycznych wlasciwosci, opisanych
wyzej, modelu stadialnego czy cykliczno-fazowego.
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Pozostajac przy tradycyjnej nazwie stadialny rozwéj jezyka/mowy dziecka,
sprobujmy dokona¢ typologizacji wspoélczesnych propozycji periodyzacji roz-
woju jezyka/mowy dziecka.

Za kryterium réznicujace mozna przyjaé — i wydaje si¢ to najbardziej zasad-
ne — przyjeta przez badaczy podstawe metodologiczna. Z tego punktu widze-
nia mozna periodyzacje te podzieli¢ na: 1) tradycyjne (przedstrukturalistycz-
ne), 2) strukturalistyczne, 3) psychologiczne (zgodnie z koncepcja Skinnera),
4) konstruktywistyczne (zgodnie z koncepcja Piageta), S) psycholingwistycz-
ne: a) natywistyczne, b) funkcjonalno-pragmatyczne, c) komunikacjonistycz-
ne, d) kognitywistyczne, e) kulturowo-antropologiczne.

W niniejszym opracowaniu — ze wzgledu na ograniczony jego charakter —
przedstawie kilka, najbardziej charakterystycznych periodyzacji, prezentowa-
nych przede wszystkim w polskiej literaturze przedmiotu.

Charakterystyka wybranych periodyzacji

Komunikowanie si¢ stowne pojawia si¢ na pewnym etapie rozwoju male-
go dziecka. Jego poczatek przypada na okres miedzy 9 a 12 miesigcem Zycia
dziecka. Weczeéniej dziecko komunikuje si¢ z otoczeniem za pomoca srodkow
niewerbalnych: proksemicznych, kinezycznych i wokalnych. Niektére z nich
maja charakter mimowolny — s3 symptomami, inne s3 dowolne i nazywa-
myje sygnalami-apelami. Pierwsze nie wyrazaja standéw intencjonalnych
dziecka, drugie za$ sa wyrazem jego woli i u§wiadamianej przeznie intencji*.
Moéwienie zasadniczo nie bezposrednio, ale jest jednak kontynuacja wczesniej-
szych niewerbalnych sposobow komunikacji — sygnatéw-apeli w tym sensie, ze
w tym wczesnym okresie komunikacji ksztaltuja sie potrzeby komunikacyjne
dziecka, jako z natury rzeczy istoty spolecznej, oraz podstawy rozumienia in-
nych ludzi®. Miedzy 9 a 12 miesiacem zycia dziecka dokonuje si¢ zasadnicza

Warto zwrdci¢ uwage na jeszcze inny, ale bardzo charakterystyczny dla okresu komu-
nikacji niemowlecej sposob zachowania. Chodzi o zwracanie wzroku w kierunku innej
osoby i o kontakt wzrokowy niemowlecia z inng osobg. Nastepstwem tego kontaktu
jest czesto usmiech dziecka, polaczony z wokalizacja oraz ruchami wszystkich kon-
czyn. Takie reakcje mozna zaobserwowac juz u dzieci okolo 8-10 tygodnia zycia.

Dyskusja o kontynuacji komunikacyjnych zachowan niemowlecych badz jej braku jest
prowadzona niemalze od poczatku badari nad mowg dziecka. Obecnie zdaje si¢ przewa-
zaé poglad o kontynuacji. Wiaze sie to — nie jak wczesniej przypuszczano — z kontynu-
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przemiana w sposobie jego komunikowania z otoczeniem, tak zasadnicza, ze jest
nazywana rewolucja 9 miesigca® Zmiana tapolega na tym, ze: 1) dziec-
ko staje si¢ intencjonalne w swoich dzialaniach, w tym sensie, ze zaczyna coraz

acja ,fizyczng” zachowan komunikacyjnych w postaci realizacji okre$lonych dzwigkéw
(kontynuacja formy), lecz tresciowo-mentalng: dziecko bardzo wcze$nie, na diugo za-
nim zacznie méwi¢, rozpoznaje mowe i zaczyna ja rozumieé (por. C. Fraser, U. Bellugi,
R. Brown, Poziom opanowania gramatyki w nasladowaniu, rozumieniu i produkowaniu
mowy, w: Badania nad rozwojem jezyka. Wybor tekstéw, PWN, Warszawa 1980, s. 113).
Jeszcze innych argumentéw dla tego stanowiska dostarczaja badania prowadzone przez
kognitywnie nastawionych badaczy, ktorzy przyznawali - jak pisze M. Bowerman -
y[ .- ] prymat w procesie przyswajania jezyka stopniowemu ksztaltowaniu si¢ w umy-
$le dziecka nowej aparatury pojeciowej. Podejscie to zakladalo, ze kluczows role dla
pdzniejszych proceséw jezykowej ontogenezy ma przedjezykowa faza zycia, podczas
ktorej w zachowaniach niemowlecia pojawiaja sie przejawy zrozumienia tak podsta-
wowych poje¢, jak przedmioty, dzialania, przyczynowos¢ i relacje przestrzenne. Wraz
z pojawieniem si¢ u dzieci potrzeby komunikowania sig, zaczynaja si¢ poszukiwania
odpowiednich form jezykowych (wyrazy autosemantyczne, morfemy gramatyczne,
szyki wyrazéw, kontury intonacyjne itp.), ktore przydadza sie do zakodowania mysli”
(M. Bowerman, Rola predyspozycji kognitywnych w przyswajaniu systemu semantycz-
nego, w: Akwizycja jezyka w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska,
W. Kubinski, Universitas, Krakéw 2003, s. 254-255).

M. Tomasello tak o tym pisze: ,Okolo dziewigtego — dwunastego miesigca zycia nie-
mowleta zaczynaja przejawia¢ mndstwo nowych zachowarn, ktére wydaja sie wska-
zywaé na co$ w rodzaju rewolucji w ich sposobie widzenia $wiata, zwlaszcza $wiata
spotecznego. O ile sa pewne watpliwoéci co do tego, czy w okresie poprzedzajacym
te rewolucje poznanie spoteczne niemowlat ludzkich i innych naczelnych roznia sie
miedzy soba, o tyle pézniej o zadnych watpliwosciach nie moze by¢ mowy. W wieku
dziewigciu miesiecy niemowleta zaczynaja przejawiaé wiele zachowan zwiazanych ze
wspolnym kierowaniem uwagi. Moze to wskazywa¢ na rozwdj rozumienia innych lu-
dzi jako sprawcéw intencjonalnych ,takich jak ja” [podkresl. moje — J.P.P.], ktérych
relacje z obiektami zewnetrznymi mozna $ledzi¢, ukierunkowywac¢ lub dostosowywac
sie do nich” (M. Tomasello, Kulturowe Zrédla..., s. 85). Z kolei E. Alarcos Llorach —
badacz mowy dziecka starszy od Tomasello o cala epoke — ujmuje ten problem inaczej.
Pisze: Si nous considérons que la langue est essentiellement un systéme de communication au
moyen de signes exprimés phoniquement, on peut dire que lactivité proprement linguistique
de l'enfant ne commence qu’au moment précis ou il fait la découverte pratique de ce qu’est
un «signe» [podkresl. moje — J.P.P.], c’est-a-dire une expression phonique conventionelle
ayant trait @ un objet de I'éxperiemce humaine (E. A. Llorach, L’Acquisition du langage par
Venfant, w: Encyclopédie de la Pléiade: Le Langage, red. A. Martinet, Edition Gallimard,
Paris 1968, s. 328). Badacz ten sugeruje w cytowanej pracy, ze nastepuje to wlasnie
okoto 9 miesiaca zycia dziecka.
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wyraziciej sobie uswiadamia¢ cele tych dzialan i dla ich realizacji stosuje $rod-
ki posredniczace (narzedzia); 2) odkrywa — co jest by¢ moze jeszcze wazniej-
sze od przemiany zasygnalizowanej w pkt. 1) — intencjonalno$¢ innych oséb, co
prowadzi do wymiany, a w konsekwencji do konwersacji, a to z kolei do uczenia
sie kulturowego [por. np. Halliday 1980; Tomasello 2002]7; 3) interakcja (wy-
miana, konwersacja) stanowi podstawe opanowania jezyka, pozwala bowiem
zrozumieé dwie jego istotne wlasciwosci: a) perspektywiczno$¢ - pozwala na
konstruowanie wypowiedzi z okreslonej perspektywy, co ilustruja przyktady:
Widze Jana. - Jan jest widziany przeze mnie. Rower stoi przed drzewem. — Rower
stoi za drzewem. - Rower stoi koto drzewa. b) symbolicznosé - kazdy znak jezyko-
wy (poza nazwami wlasnymi) odnosi si¢ do obiektu pozajezykowego w sposéb
uogélniony, a nie konkretny, tzn. znak jezykowy (wyraz) oznacza jakas klase
obiektdw, a nie okaz, przedstawiciela okreslonej klasy obiektéw. Tzw. rewolucja
9 miesiaca stanowi — co nalezy bardzo mocno podkresli¢ — poczatek diugiego,
trwajacego kilkanascie lat, procesu, ktérego koniec mozna by umownie wyzna-
czy¢ na 12 rok zycia [ por. Tomasello 2002, s. 85-107; Porayski-Pomsta 2007].

1) Tradycyjne (przedstrukturalistyczne) periodyzacje rozwoju jezyka dziecka

Przedstrukturalistyczny typ periodyzacji rozwoju mowy dziecka najlepiej,
jak sie¢ wydaje, reprezentuje w polskiej literaturze przedmiotu opis rozwoju
zaproponowany przez Leona Kaczmarka [1953]. Badania przedstrukturali-
styczne opieraja si¢ gléwnie na tzw. dzienniczkach mowy. Badacze odnotowuja
w nich wszystkie obserwacje zwiazane z rozwojem og6lnym dziecka, skupiajac
sie zwlaszcza na tych zjawiskach, ktore stuzg komunikowaniu sie dziecka z naj-
blizszym otoczeniem spolecznym. Podstawa opisu sa zwykle ogélne zalozenia,
ktére mozna przedstawié nastepujaco: a) mowa jest wytworem zycia zbioro-
wego, zatem dziecko przyswaja ja z potrzeby komunikowania si¢ z otoczeniem;
proces przyswajania mowy przez dziecko jest swego rodzaju konieczno$cia
spoleczna; b) nabywanie mowy $cisle wiaze si¢ z rozwojem ,,duchowym” (umy-
stowym) i fizycznym dziecka; pokazanie tego zwiazku jest jednym z wazniej-
szych zada badacza mowy; c) zadaniem badacza mowy dziecka jest ,zebranie

7 Gwoli wyjasnienia, przytaczam jako przykiad dwoch autoréw, ktérzy wychodza w swo-

im opisie dochodzenia dziecka do jezyka zupelnie rézne podstawy metodologiczne.
Jednakze zaréwno funkcjonalno-pragmatyczna koncepcja rozwoju jezyka (mowy)
Hallidaya, jak i antropologiczno-kulturowe podejscie Tomasella, wskazujg wyraznie na
charakter zachowan intencjonalnych matych dzieci i role dialogu w procesie przyswa-
jania systemu jezykowego.
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okre$lonych faktéw mownych (dotyczacych rozwoju jezyka)” i przedstawienie
ich w sposéb uporzadkowany, tj. pokazujacy rozwdj mowy; przedstawienie
faktéw moze by¢ przydatne do ich wyjasnienia; d) warunkiem prawidlowego
rozwoju mowy dziecka jest wlasciwy przyklad ze strony dorostych, m.in. unika-
nie jezyka nianiek (jezyka dziecigcego) przez doroslych oraz odpowiednie wa-
runki srodowiskowe; e) podstawa dla wyréznienia okreslonych okreséw roz-
woju mowy stanowi ,réznie ujawniana, mniej lub bardziej $wiadoma i celowa
daznos¢ dziecka do wplywania na otoczenie poczatkowo najblizsze, a potem
i dalsze. W czynnosciach porozumiewania si¢ znamienne jest ustepowanie co
pewien czas srodkow o strukturze najpierw synkretycznej, globalnej i o znacze-
niu szerokim przed innymi o strukturze coraz jasniejszej, coraz bardziej anali-
tycznej i o znaczeniu coraz wezszym” [Kaczmarek 1953, s. S].

Zwrbé¢émy uwagg, ze dla tego typu badan wlasciwa jest postawa kolekcjonera,
skadinad bardzo wazna i potrzebna ze wzgledu na konieczno$¢ zgromadzenia
odpowiedniej kolekcji faktow. Badaczami mowy dziecka s najczesciej rodzice,
badania za$ obejmuja pojedyncze dzieci z rodzin inteligenckich — od urodzenia
do 36 miesigca zycia. Mozna zatem méwi¢ — doceniajac warto$¢ samych badan
- po pierwsze, o pewnej ich przypadkowosci, po drugie, o niewystarczalnosci
do wyciagania wnioskoéw uogélniajacych czy tym bardziej do tworzenia jakiej$
teorii [por. Lobacz 1996, s. 7; 53-54].

Najbardziej reprezentatywna dla tego typu badan w Polsce — o czym byla
mowa wczeéniej — jest periodyzacja rozwoju mowy dziecka opracowana przez
Leona Kaczmarka, ktéry na podstawie obserwacji wlasnych dzieci, przede
wszystkim Urszulki, wyrdznia cztery podstawowe okresy: melodii — od
urodzenia do 12 miesiaca zycia, wyrazu — od 12 do 18/24 miesiaca zycia®,
zdania — od 18/24 miesigca zycia do 36 miesiaca Zycia, swoistej mowy
dzieciecej — miedzy 36 miesiagcem zycia a 7 rokiem zycia.

Leon Kaczmarek okres wyrazu wyznacza na 1-1,6 (2) rok zycia [ por. Kaczmarek 1953,
s. 23]. Ten - moglo by si¢ wydawa¢ — niekonsekwentny zapis jest zwigzany z tym, ze
mowa Urszulki rozwija sie zdecydowanie szybciej niz poréwnywanych z nig innych
dzieciautora: Ewuni, CyrylkaiBozydarka. Miedzy 14 a 18 m.z. Urszulki jej stownik sys-
tematycznie wzrasta, a tym wzrastaja réwniez jej umiejetno$ci komunikacyjne i okoto
18 m.z. liczy okolo 60 wyrazéw: 66,7% tego stownika stanowia rzeczowniki, 10% — cza-
sowniki; z innych wyrazéw wystepuja: przeczenie nie, ba ‘bec) potakniecie y’ym, oraz
niby-przymiotniki: be’be ‘brzydki’ i a-a ‘gorace’ (L. Kaczmarek, Ksztaltowanie si¢ mowy
dziecka, Poznaniskie Towarzystwo Przyjaciét Nauk, Poznan 1953, s. 28-29). Zapewne
ten bogaty jak na wiek dziecka stownik sprawil, ze Urszulka okoto 18 m.z. przechodzi
w stadium zdania (s. 35).
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Okres melodii jest wlasciwy niemowleciu; melodii towarzysza ruchy ciala,
gesty i mimika. W okresie tym Kaczmarek wyrdznia trzy podokresy: krzy-
ku i ptaczu - 0-2/4 mz; gluzenia - 2/4-6 m.z; gaworzenia —
6-12 m.z. Podstawe podziatu stanowi charakter zachowan komunikacyjnych
dziecka oraz wlasciwoséci wydawanych przez nie dzwigkow.

Okresem wyrazu nazywa L. Kaczmarek okres miedzy 12 a 18/24 m.z. Cha-
rakteryzuja go wypowiedzi o charakterze synkretycznym, nierozczlonkowa-
nym strukturalnie i globalnym znaczeniowo. Autor zwraca jednak uwage na
fakt, ze dziecko®, operujac skromnym zasobem leksykalnym, umie za pomoca
mimiki i gestéw wyrazi¢ wszystko, co chce wyrazi¢. To pozwala, zeby uzycie
tych wyrazdw, za pomoca ktérych dziecko przedstawia §wiat, w ktérym sie ob-
raca i ktorym sie interesuje, traktowa¢ ,raczej jako powiedzenia, a nie wyrazy”
[Kaczmarek 1953, s. 29].

Okres zdania (18/24-36 m.z.) to okres ksztaltowania si¢ podstaw systemu
jezykowego dziecka: fonologicznego, morfologicznego i syntaktycznego, oraz
komunikacji werbalnej. Rozw6j systemu w tym okresie L. Kaczmarek opisuje,
przedstawiajac przyswajanie przez dziecko kolejnych elementéw systemu jezy-
kowego: na poziomie skladni, morfologii oraz artykulacji.

Okres swoistej mowy dzieciecej (36 m.z. — 7 r.2.) to okres dochodzenia do
jezyka doroslych. L. Kaczmarek pisze, ze mowa dziecka 3-letniego jest w zasa-
dzie uksztaltowana, i tylko — w miare dorastania i nowych do$wiadczen oraz
oddzialywania coraz to szerszego kregu spolecznego — wzbogaca si¢ i dojrze-
wa. Najwigkszy przetom — zdaniem uczonego — nastepuje w momencie, kiedy
dziecko idzie do szkoly. Autor Ksztattowania si¢ mowy dziecka do$¢ szczegd-
lowo charakteryzuje mowe dziecka w tym okresie. Charakterystyka ta wska-
zuje na dos¢ istotne réznice w poréwnaniu z mowg doroslych na poziomach:
fonetyczno-artykulacyjnym, skladniowym i leksykalnym. Jednoczesnie jest
to okres, w ktorym dziecko zdobywa coraz wigksza kompetencje jezykowa,
aw zwiazku z rozszerzaniem sig liczby kontaktow spotecznych i wychodzeniem
poza krag najblizszej rodziny, takze kompetencje komunikacyjna [Kaczmarek
1953, 5. 47-59].

Leon Kaczmarek zwraca uwage, poréwnujac rozwdj czworga swoich dzieci,
ze nie rozwijaja si¢ one dokladnie tak samo. Podobnie jak w réznym tempie
dojrzewaja pod wzgledem fizycznym, tak samo ich mowa rozwija si¢ w réznym

?  Dzieckiem tym jest coreczka autora, Urszulka, ktorej mowa dostarczyla autorowi naj-

wigcej materialu i stworzyla podstawe do formutowania sad6w na temat rozwoju mowy
dziecka.
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tempie. Roznice te uzasadnia m.in. wieksza opieka nad pierwszym dzieckiem
(kolejnym dzieciom rodzice nie po$wigcaja rownie duzo uwagi co pierwszemu
dziecku) i lepszymi warunkami zycia.

2) Strukturalistyczne periodyzacje rozwoju mowy dziecka

Pierwsze prace po$wigecone rozwojowi mowy oparte na metodologii struk-
turalistycznej zaczely powstawacd na przetomie lat trzydziestych i czterdziestych
XX wieku. Wzorcowe s tu prace: Romana Jakobsona, Kindersprache, Aphasie
und Allgemeine Lautgesetze, Upsala 1941, oraz Antoine’a Gregoire’a, LAprentis-
sage du langage, Liege, t. 1: 1937, t. 2: 1947. Cechy charakterystyczne dla tych
prac to: 1) nowe w stosunku do wczeéniejszego okresu badan mowy dziecka
tezy, co jest skadinad oczywiste, 2) skupienie si¢ na opisie przyswajania przez
dziecko jezyka definiowanego — zgodnie z koncepcja F. de Sassure’a — jako sys-
tem znakow', 3) systematyczny i doktadny opis poszczegélnych podsystemow
jezyka.

Jesli chodzi o nowe tezy, to na szczegélna uwage zastluguja nastepujace:
1) akwizycja jezyka w ontogenezie niezaleznie od systemu jezykowego przebie-
ga w podobny sposéb, wedlug uniwersalnych zasad, i — ujmujac rzecz ogélnie —
ma charakter staly; ten staly, uniwersalny charakter akwizycji jezyka mozna ujaé
w postaci stadiéw (etapéw) przyswajania systemu (chronologia bezwzgledna);
uniwersalny charakter rozwoju mowy dziecka wiaze sie tez z tym, ze niezaleznie
od jezyka, akwizycja jezyka przebiega wedlug tych samych zasad i ma podobny
przebieg, stad tez wzrasta waga badan poréwnawczych; 2) kazde poszczegél-
ne dziecko rozwija si¢ w sposéb indywidualny, wlasciwy sobie (chronologia
wzgledna); réznice w zakresie opanowania systemu jezykowego pomiedzy
poszczegdlnymi dzie¢mi moga wynie$¢ od kilku tygodni do kilku, kilkunastu
miesigcy [ Jakobson 1969, s. 50]; 3) dziecko jest jednocze$nie odtwoércze i kre-
atywne w uzywaniu jezyka; formy i znaczenia odwzorowywane od otoczenia
jezykowego nigdy nie sa mechanicznymi kopiami form i znaczen uzywanych
przez to otoczenie — s3 one konieczne do opanowania systemu, ale wlasnie
dzigki temu dziecko, kiedy opanuje system, tworczo je przetwarza [ Jakobson
1969,s.16].

1% To, na co trzeba zwréci¢ szczegdlng uwage, to postawa badawcza na gruncie jezyko-
znawczym. Otdz w jezykoznawczych badaniach strukturalistycznych przestalo wy-
starcza¢ zebranie i opisanie materiatu jezykowego. Prace te mialy w coraz to wiekszym
stopniu réwniez charakter teoretyczny, co zasadniczo do tej pory charakteryzowalo
prace psychologiczne lub psychologizujace.
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Techniki zbierania materiatu — z powodu braku odpowiednich narzedzi re-
jestrujacych — sa podobne do tych, ktére przedstawiono wyzej. Badacz jednak
przestaje by¢ tylko zbieraczem. Zebrany material poddaje dokladnej i syste-
matycznej analizie. Wida¢ to doskonale cho¢by w strukturach opracowan tego
nurtu'’.

W Polsce ten nurt badan najpelniej — jak sie wydaje — reprezentuja Pawel
Smoczynski i Maria Zarebina.

Opis rozwoju jezyka przez Pawta Smoczynskiego

Pawel Smoczynski, autor pracy Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu
jezykowego [1955], juz w samym tytule sygnalizuje swoj zwiazek ze strukturali-
zmem. W sposdb tez jednoznaczny odwoluje si¢ do ustalert Romana Jakobsona.
Pisze w zwigzku z prébami odpowiedzi na pytanie, co sprawia, ze dziecko w au-
tonasladownictwie nie ma wiekszych problemoéw z realizacja dzwiekéw mowy,
za$ w nasladownictwie wzordw z otoczenia trudnosci te s3 znaczne i niemalze
nie do przezwyciezenia:

Udowodnit on [ Jakobson], ze w tym wypadku nie mogg by¢ rozstrzygajace trud-
noéci fizjologiczne [jak uzasadniat to F. Schultze — J.P.P.], gdyz gloski nie repro-
dukowane przez dziecko w okresie omawianym byly wszakze fatwo przez nie pro-
dukowane w okresie poprzedzajacym, tj. w gaworzeniu. Nie moze tez by¢ mowy
o trudnosciach akustycznych [jak uzasadnial to R. Meringer — J.P.P.], poniewaz
wyraznie temu zaprzecza zjawisko samona$ladownictwa oraz stwierdzony fakt
biernego rozpoznawania glosek przez dziecko uwidaczniajacy sie we wlasciwym
rozumieniu przez nie wielu, najczestszych przynajmniej, wypowiedzi otoczenia.
Straci¢ musi na mocy przypuszczenie Bithlera, gdyz u dziecka czasem zachodzi

11

Por. np. spis tresci (w: A. Grégoire, LAprrentissage du langage, Liége—Paris 1947, t. 2):
Cze$¢ pierwsza. Rodz. I. Rodzajnik, Rozdz. II. Rzeczownik, Rozdz. III. Przymiotnik
i zaimek wskazujgcy (w oryginale: Les demonstratifs), Rozdz. IV. Przymiotniki i zaim-
ki dzierzawcze, Rozdz. V. Zaimki osobowe; Czes¢ druga: Rozdz. VI. Koniugacja przed
ukoriczeniem trzeciego roku zycia, Rozdz. VII. Koniugacja w trzecim roku zZycia, Rozdz.
VIIL Czas przyszly, Rozdz. IX. Czas przeszly, Rozdz. X. Tryb warunkowy (condition-
nel), Rozdz. XI. Czasowniki zwrotne, Rozdz. XI1. Czasowniki pomocnicze; Czgéé trzecia:
Rozdz. XIIL. Przyimki i przystéwki, Rozdz. XIV. Przeczenia; Czg$¢ czwarta: Rozdz. XV.
Zdania w trzecim roku Zycia; Cze$¢ piata: Rozdz. XVI. Mowa tzw. figuratywna; Czes¢
szdsta: Rozdz. XVIL Psychologia dziecigca; Czeé¢ siodma: Rozdz. XVIIL. Fonetyka dzie-
cigca; Cze$¢ 6sma: Rozdz. XIX. Fonologia dziecigca.
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nasladownictwo papuzie, w ktérym pojawiaja si¢ nawet takie gloski, jakich nie
ma w produkcjach spontanicznych, i poniewaz znany jest fakt, iz pewne uzywa-
ne juz przez nie gloski ging dopiero na dalszych etapach rozwoju [Smoczynski
1955,s.57].

Dalej P. Smoczynski pisze, ze nowe rozwigzanie Romana Jakobsona

polega na wykryciu przejawu w samym fakcie przejscia glosek — jako zjawiska in-
dywidualnego, artykulacyjnego — w fonemy, czyli w zjawisko spoleczne, stuzace
w stowach i wypowiedziach do komunikacji miedzy ludZmi. Dziecku sprawia trud-
nos¢ warto$¢ fonematyczna, jaka uzyskuje gloska w trakcie przechodzenia od ga-
worzenia do mowy. Jako wynik doboru konwencjonalnego i jako czastka systemu
§ciéle okreslonego fonem musi dopiero by¢ przez dziecko zdobywany [Smoczyn-
ski 1955,s. 57].

Smoczynski polemizuje jednocze$nie z tezg Jakobsona, ze zdobywanie przez
dziecko foneméw postepuje wedlug okreslonego powszechnego schematu.
Stwierdza mianowicie:

[...] w calej kwestii chodzi o opanowywanie przez dziecko nie tylko fonemu, ale
réwnoczesnie podstaw calego systemu fonologicznego. Ten za$ zawiera w sobie
oprécz norm okreélajacych cechy akustyczne, stuzace w danym jezyku do roz-
rézniania znaczenia stéw, jeszcze normy okrelajace cechy akustyczne, stuzace
wdanym jezykudo oddzielania sléw od siebie w zdaniu. A zatem zagadnienie
nie wyczerpuje si¢ stwierdzeniem zdobywania przez dziecko fonemu, lecz wymaga
takze zajecia si¢ procesem wyrabiania si¢ u dziecka poczucia struktury fonologicz-
nej stowa [Smoczynski 1958, s. 58 — podkr. J.P.P.].

Problem polega na tym, ze fonem pojawia si¢ juz we wczesnym etapie roz-
woju mowy dziecka, ale dziecku brak poczucia struktury fonologicznej wyrazu,
o czym decyduja liczba i uklad fonemoéw, jakimi operuje dziecko, oraz stosowa-
nie wlagciwego akcentu [Smoczyniski 1955, s. 58-59].

Pawel Smoczynski, wychodzac z zalozenia, Ze najwazniejsza funkcja jezy-
ka jest funkcja komunikacyjna, uznal, ze dziecko zmuszone jest w swojej mo-
wie nasladowa¢ zasady wlasciwe strukturze jezyka swego otoczenia, a stale
uwidaczniajace si¢ cechy jego nieporadnos$ci wynikaja ze
zlozonosci strukturalnej jezyka. Ksztaltowanie si¢ natomiast syste-
mu jezykowego dziecka (Smoczynski explicite pisze o systemie fonologicznym)
odbywa si¢ na drodze ostuchiwania si¢ z mowg otoczenia i nie ma charakteru
powszechnego, panchronicznego — jak sadzi Jakobson — lecz jest $cisle zwiaza-
ne z konkretnymi nosicielami jezyka, od ktérych dziecko przejmuje wzorce:



Zagadnienie periodyzacji rozwoju mowy 185

jest rezultatem uogolniania i abstrakcji typowych dla danego jezyka cech aku-
stycznych, gramatycznych i znaczeniowych [Smoczyniski 1955, s. 78-80].

Periodyzacja rozwoju jezyka przedstawiona przez Pawla Smoczynskiego

jest ztozona. Mianowicie, kazdy podsystem jezyka — jakkolwiek autor bardzo

zaznacza silne zwigzki pomiedzy nimi — ma jakby wiasny, wewnetrzny porza-
dek rozwojowy:

L

Pierwszy rok zycia dziecka'?: okres krzyku i gaworzenia albo okres przygo-
towawczy [Smoczynski 1955, 's. 9-41].

Autor zwraca tu uwage przede wszystkim na strone dzwigkowa zacho-
wan niemowlecia. Podkresla $cisla facznos¢ produkgji glosowych: krzykow
i gaworzenia, ze stanami ustrojowymi organizmu dziecka: krzyki pojawiaja
sie w sytuacji, gdy dziecko jest glodne, spragnione, chore, podraznione, nie-
wyspane; gaworzenie w sytuacji, gdy dziecko jest syte, jest mu wygodnie
i cieplo, jest wypoczete i zdrowe, za$ nastepstwo i porzadek ujawniajacych
sie dzwiekow zalezy od specyficznej fizjologii dziecka.

1. Ksztaltowanie sie dzwiekow

« pierwsze dwa miesigce zycia dziecka — dZwigki najpierwotniejsze: 3,
h, m, a, u (powstaja bez zadnego udzialu narzadéw artykulacyjnych)

« okolo 3 mz. - gloski: G, 7, p (powstaja z udzialem narzadéw arty-
kulacyjnych, ale w sposéb niezamierzony; dzwigki gardtowe, czasem
zwarte, przewaznie szczelinowe z lekka wibrujace)

« 4,5, 6 m.z. - gloski dwuwargowe, wyraznie aktywne, powstate przy
wspoldzialaniu narzadéw mownych (aktywna rola warg wyrobio-
nych dzigki refleksowi ssania oraz coraz bardziej czynnemu jezyko-
wi); gloski wargowe: czyste lub nosowe, czesto najpierw w postaci
zwartoszczelinowej bw lub by, ktére przechodza w bl, ml; gloski wil
sg realizowane takze samodzielnie

« 7-8 m.z. — gloski przedniojezykowo-zebowe [sic]'® d-t oraz tylnoje-
zykowe g-x; tylnojezykowe zastepuja stopniowo gloski gardtowe

12

13

Pawetl Smoczynski nie dzieli okresu przygotowawczego — ta nazwa obejmuje zasadni-
czo caly 1. r.z. dziecka — na podokresy. Nie wyrdznia na przyklad w swoim opisie okresu
zwanego w polskiej tradycji - za L. Kaczmarkiem - gluzeniem.

P. Smoczynski tak to opisuje: ,Dowodem utrzymujacym mnie w przekonaniu wo-
bec d-t byly zauwazone przeze mnie manipulacje przy dziastach, czeste $linienie sie,
wreszcie sposob artykulacji przez zwarcie przodu jezyka z dzigstem nie gérnym, lecz
dolnym, tj. tym, w ktérym pierwsze z¢by normalnie si¢ pokazuja. Co do tego sposobu
artykulacji wyjasniam, iz zauwazylem go réwniez pézniej przy wymawianiu n (P. Smo-
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« 9m.z. - gloski palatalne: ], j, i; wigze si¢ z pojawieniem si¢ pierwszych
zebéw gornych

« 10 m.z. — gloski syczace i mlaski; w tym czasie nastepuje ,| ... ] prze-
mozne poddawanie si¢ wszelkim otaczajacym glosom i samorzutne
ich przyswajanie na drodze recepcji stuchowej. Nagle zaczynaja nie-
mowle interesowa¢ $wisty, po$wisty, dmuchania, podawane przez
otoczenie mlaski, catymi kaskadami stycha¢ wibranty jezyczkowe lub
wargowe, bardzo wyrazny staje si¢ akcent dynamiczny oraz intonacja
irytmika” [Smoczynski 1955, s. 24].

2. Ksztaltowanie si¢ sygnalizacyjnej roli krzyku

« 0-4 m.z. - krzyki o podiozu wylacznie biologicznym (ustaja, gdy zo-
stanie usunigta przyczyna)

o 5-10 m.z. — krzyki o charakterze sygnalizacyjnym, ksztaltujace sie
pod wplywem organizacji zycia spolecznego.

3. 9 m.z. - nasladownictwo mowy dorostych bez jej rozumienia, pojmowa-
nie mowy doroslych bez jej nasladowania.
4. 10 m.z. — samonasladownictwo (echolalia).
IL. Przelom pierwszego i drugiego roku (10-12 m.z.) oraz pierwsza polowa
2 roku zycia dziecka (12-18 m.z.)
1. Ksztaltowanie si¢ systemu fonologicznego [por. Smoczynski 1955,

5. 71-80]:

o Liczba fonemow, jakimi dziecko dysponuje w tym pierwszym okresie
stadium jezykowego (12-16 m.z.), jest niewielka: s3 to trzy fonemy
samogloskowe i sze$¢ spolgtoskowych, a jednocze$nie w swoim re-
pertuarze dziecko ma wiele dzwiekéw pozasystemowych. Stan wyj-
$ciowy jest prymitywny, tzn. oparty na jednej dystynkeji C:V. Do-
datkowo rzecz si¢ komplikuje na skutek wystepowania reduplikacji,
ktore dzialaja w sposéb mechaniczny, wbrew potrzebom i wymaga-
niom przyswajanego jezyka. Brak poczucia akcentu uwidacznia si¢
w sporej liczbie reduplikacji przy wzorach jednosylabowych;

+ fonemy (w nawiasach warianty foneméw): (1) /t /(d, 3, t) - /a/
(e,0)  /p/ (bbu,w,v) - /s/ (t,8) - /i/ — /m/ ~ /n/ - /j/ (&) - /k/
(k’) g)) (2)14 /t/ (d) t, 3’) -/a/ - /k/ (X} kh, g) - /P/ (b) by, u, V) -
/n/ (&,n) - /m/ /1 = /i) = /u/ = [j] - /&/2-/$/.

czyniski, Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezykowego, Eodzkie Towarzystwo
Naukowe, Lodz-Wroctaw 1955, s. 23).
'* Numer (1) oznacza material pochodzacy od cérki Anki, numer (2) - od syna Pawetka.
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2. Struktura fonologiczna wyrazu (kolejno wymieniane wlasciwosci ozna-
czaja zmiany): pierwotna opozycja C:V: gloska zamknieta (spélgloska)
gloska otwarta (samogloska); reduplikacja; opozycje: ustna, dwuwargo-
wa-nosowa, dwuwargowa [p-m] szczelinowa, wargowo-z¢bowa — zwar-
ta, dwuwargowa [v-b]; brak zasady akcentuacyjne;j.

3. Ksztaltowanie sie znaczenia wyrazéw [Smoczyniski 1955, s. 80-94]

« Pierwotna plynnos¢ w zakresie Iczenia formy dzwiekowej z okreslo-
nym znaczeniem (np. ‘mama’: mama, ma-ma, ama, ma, mem, mam, me,
mem, ame itp.; ‘tata’: tata, da-ta, tate, teta, ta'taj, ta-ta, ta);

« W tadium wyjsciowym kompleksy gloskowe wyrazaja zaréwno pew-
ne wyobrazenia, jak i pewne stany emocjonalne (postugiwanie sig
wyrazami: mamo, mama, mam, masz, nie ma) ,z duzym z zasady la-
dunkiem uczuciowym, np. w stanach gtodu, bdlu, radosci, gdy chcieli
sie czym$ pochwali¢ lub zwréci¢ na siebie uwage, przy zadokumen-
towaniu swojej wyzszosci z posiadania czego$, w razie koniecznosci
podzielenia sig z kim$ drugim itp.” [Smoczynski 1955, s. 85].

4. Wielko$¢ i struktura stownika
+ Duza liczba onomatopei — najpierw krétkotrwatych i okazjonalnych,

np. pe-p¢ ‘gaszenie zapalki) d-a ‘reakcja na kichnigcie), potem pocho-
dzacych od otoczenia, np. mii ‘muczenie krowy’, mé ‘beczenie kozy,
owcy’, ¢ip-¢ip ‘kura), gul-gul “indyk, tik-tak ‘tykanie zegarka’;

« Weczesne przejmowanie od otoczenia wykrzyknikéw, partykul, wota-
cza irozkaznika, a takze wyrazéw wskazujacych: tu, tam, to, ja;

« Specyficzne, wlasne stowa dziecka, dlugotrwate ich znaczenie pier-
wotne trudne jest do ustalenia, np. Aam-fiam ‘w zwiazku z jedzeniem),
na ‘daj, wez, ta ‘tak], tu ‘tu), pa//ba ‘patrz, ja//mi//mie//me//nam
‘rézne formy zaimka pierwszej osoby’, ta//ta-ta ‘to.

S. Ksztaltowanie si¢ sktadni
« Brak wypowiedzenia rozczlonkowanego - ,[...] specyfike mowy

dziecka tego okresu stanowi m.in. to, ze kazde stowo jest nie tylko
nazwa jakiego$ przedmiotu lub czynnodci, ale oznacza wszystko to, co
z tym przedmiotem lub czynnoscia jest zwigzane, co tego przedmiotu
lub czynnosci dotyczy, wreszcie czego dziecko od tego przedmiotu
i czynnodci spodziewa si¢ i oczekuje. Jest ono czymé$ innym
niz w jezyku - znakiem globalnym, nie zdyferen-
cjonowanym jeszcze kompleksem, i dlatego moze
pelni¢ réwnocze$nie funkcje wypowiedzenia” [Smo-
czynski 1955, s. 109; ortografia zgodna z oryginatem; podkr. — J.P.P.]
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« Rozwoj przebiega od kompleksu niezdyferencjonowanego do calo-
éci jako tako rozlozonej i zorganizowanej; dwie fazy: (1) wyrabianie
analizy u dziecka, np. w zwiazku z zadaniem czego$’ (u cérki auto-
ra): — najpierw za pomocy tylko stéwka da//na, potem nastepuje
wysunigcie na plan pierwszy osoby wypelniajacej pozadanie, np. tata
[1;3,18]", mama [1; 6, 11], nastepnie przedmiotu pozadanego, np.
(syn autora) ap-ka [1;3,20], tutu [1; 6,4]; (2) jezykowe uzewnetrz-
nienie si¢ obok przedmiotu pozadania takze osoby, do ktdrej wypo-
wiedzenie jest kierowane, realizowane jednak za pomoca dwoch nie-
polaczonych wspélnym konturem intonacyjnym stow, por. mama, tu
‘mamo, tu (postaw szklanke)’ [A. 1;7, 5], mamo, $i§ ‘mamo, (chce)
sisi’ [P. 1; S, 30];

 Czynnikiem organizujacym wypowiedzenie s3 jedynie intonacja, ak-
cent i pauza; brak jest innych, istotnych dla sktadni elementéw grama-
tycznych.

III. Przelom drugiego i trzeciego roku (1; 8 - 2; 6) oraz druga potowa 3. roku

zycia dziecka (2; 7 - 3;0)

1. Rozwoj stownictwa — niepomierny wzrost stownika zwiazany z pojawie-
niem sie wypowiedzi rozczlonkowanej (autor — jak to wyraza explicite —
nie przywiazuje wigkszej wagi do statystyki, stwierdza jednak, ze u cérki
stownik powigksza si¢ w stosunku do okresu wczesniejszego o 103 wyra-
zy, u syna za$ o 122 [por. Smoczynski 1955, s. 143].

2. Rozwoj gramatyki — ,Dopiero w obecnym okresie daje si¢ w mowie
dziecka zauwazy¢ §lady tworzenia si¢ poczucia, ze wyrazy w wypowie-
dzeniach doroslych uzalezniajq sie wzajemnie i oprécz swego znaczenia
oddaja takze stosunki miedzy przedmiotami i zjawiskami” [Smoczyniski
1955, s. 144]. Przebieg procesu gramatykalizacji jest warstwowy. Pierw-
sza warstwe, wyjsciowa stanowia kompleksy dzwiekéw nieoddajace na-
wet w przyblizeniu form wyrazéw wlasciwych dorostym — w ich zrozu-
mieniu pomaga konsytuacja, intonacja i gest dziecka, por. np. ua ‘zapalki,
pa ‘papieros), ja ‘woz. Druga warstwe zjawisk reprezentuja podobne do
wzoréw z otoczenia, chociaz w dalszym ciagu nieadekwatne; obserwu-
je sie do$¢ duza stalos¢ ich znaczen — co wiaze sie z rozwojem systemu
fonologicznego, por. np. éuéu//t'ut'u//tutu ‘daj cukru), t'ita ‘chce czytac)

'S W nawiasach kwadratowych zostala podania data odnotowania przez autora po raz
pierwszy analizowanych form rozwoju mowy dziecka.



Zagadnienie periodyzacji rozwoju mowy 189

sika ‘nasikal’ (,[ ... ] kompleksy dzwigkowe tej warstwy nie s3 juz nasla-
downictwem dowolnej zgtoski wzoru ani mechaniczna jej reduplikacja,
ale reprodukcja pelnego wyrazu dorostych, cho¢ niedoskonala z punktu
widzenia fonologicznego” [Smoczyniski 1955, s. 151]). Trzecia warstwe
zjawisk stanowia twory analogiczne, por. w mowie Anki: xlap ‘chleb’ :
lapka, lapa ‘chlebka, chleba daj’ [2; 2, 13]; lap ‘chleb je, lapka//laba ‘chle-
bek’ [2; 3, 7]; lapka ‘daj chleba’ [2; 3,20]; laba ‘daj chleba’ [2; 3,21]; lap-
ka, lapk’i ‘chlebka daj’ [2; 4, 15]; w mowie Pawelka”: nas//nats ‘masz!’
[1;8,25]; ne mam ‘nie mam’ [1;9,4]; nama ‘nie ma’ [1;9, 16]; mas
‘masz’ [1; 10,4 ]; ma ‘ma’ 1; 10, 8].

(1) Rozwdj skladni
Pojawienie si¢ wypowiedzenia rozczlonkowanego — rozwéj stosunkéw
syntaktycznych: podmiot (wystepujacy jako wolacz), orzeczenie, dopelnie-
nie blizsze, nastepnie dopelnienie dalsze, por. mama, na tutu ‘mamo, daj cu-
kra’ [A. 1;9,9], mama, na no ‘mamo, néz daj’ [A. 1; 10,27], mama na tata

‘mama, daj ciasta’ [A. 2; 1, 18], Anka — riema sita ‘Anka (tam) nie ma zeszytu’

[P.1;11,17].

« Rozwdj stosunkéw syntaktycznych zespolenia: wystepowanie wypowie-
dzen pojedynczych i zlozonych, por. przyklady zdan wspoélrzednie zlozo-
nych: tata éacéa, An-ka ¢aca ‘tata (jest) cacy, Anka (jest) cacy’ [A.2;1,26];
mama ya, tata ya, Anka ua ‘mama ladna, tata tadny, Anka fadna’ [A. 2; 1,26];
to-to dam'’i, nasi monda ‘to (gazete) daj mi, chce pani oglada¢’ [P. 1; 8,24];
sajé Anka, sajé - klané ‘zejdz Anka, zejdz — kre¢ (popychaj fotel)’ [P. 1; 9, 2];
sladowo wystepujace zdania zlozone podrzednie, por. pace, co tam ‘zobacze,
co tamjest’ [P. 1; 11,26].

« Wzbogacenie techniki wyrazania stosunkéw syntaktycznych; oprécz do-
tychczas stosowanych technik, takich jak $rodki pragmatyczne, mimiczne
i kinezyczne, dziecko zaczyna w coraz wigkszym stopniu i zakresie wyko-
rzystywac $rodki gramatyczne, zwlaszcza konotacje syntagmatyczng, dzigki
czemu szybko zaczyna przyswajaé jezyk; nastepuje wzrost wypowiedzen
oznajmujacych i pytajacych; zanikanie wykrzyknien.

« Procesowi rozszerzania wypowiedzenia rozczlonkowanego towarzyszy roz-
wdj syntaktycznych stosunkéw zwiazku. Dziecko przyswaja podmiot, orze-
czenie, dopelnienie blizsze, przydawke i okolicznik oraz syntaktyczne sto-
sunki zespolenia: wspélrzedne, a nawet podrzedne, oraz wzbogaca technike
wyrazania owych stosunkéw, przejawia poczucie konotacji syntagmatycz-
nej, poczucie réznic formalno-znaczeniowych pomiedzy czesciami mowy:
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rzeczownikiem, czasownikiem, przymiotnikiem, liczebnikiem, zaimkiem
i przystéwkiem. Nastepuja tez istotne zmiany w funkcji intencjonalnej wy-
powiedzen: wzrost wypowiedzen oznajmujacych i pytajacych, i w roli czyn-
nika emocjonalnego: zanikanie wykrzyknien.

(2) Rozwdj fleksji

« Rozwdj fleksji nominalnej: kategoria przypadka liczby pojedynczej: do-
pelniacz (czastkowy, posiadacza'®) [1;9,0]; celownik (zainteresowanej
osoby, obiektu dalszego) [1;9,2]; mianownik [1; 9, 11]; biernik (obiektu)
[1; 10, 11]; miejscownik - 2; 2, 10; narzednik (instrumentalny) [2; 2, 13];

« rozwdj fleksji werbalnej: rozkaznik [1;7, 5] (por. na — ma ‘daj, awa — ma
‘masz!, $akaj, Anka ‘uciekaj, Anka’); bezokolicznik (w funkcji dopelnienia
lub rozkaznika) [ 1; 6,21] (por. ta la’i¢ ‘chce zapali¢) tatu te tondaé ‘tato, chce
oglada¢ gazete, manga mama vazié nie moge, mamo, otworzy¢’); czas teraz-
niejszy [1; 6,28] (por. ta mama ‘pudetko mam), éa pap’is mama? ‘co robisz,
mamo?’); czas przeszly [1;8,25] (por. sikau ‘Pawelek nasikal, tavay tatus
‘schowat tatus, kauem tata ‘zamykalem, tata’); czas przyszly [1; 7, 18] (por.
muka ‘zdmuchng, awam ‘schowam), Asia basiza pa¢? ‘Ania péjdzie spaé?’);
znamienny jest brak kategorii liczby i kategorii rodzaju w koniugacji.

(3) Rozwdj semantyki

1. Stalos¢itrwalosé znaczen wielu wyrazéw: a) Ustalaja sie znaczenia poszcze-
gélnych kompleksow dzwiekowych, ktére wystepujac w wypowiedzeniach
rozczlonkowanych, odbijaja okreslong sytuacje i — mimo ciagle niedoskona-
lej postaci fonicznej — daja si¢ rozpoznac jako odpowiedniki tylko jednych,
a nie réznych wzoréw wyrazéw z otoczenia; b) Najczesciej uzywane wyrazy,
ktore odnosza sie do zjawisk jednoznacznych i przedmiotéw znanych dziec-
ku z bezposredniego doswiadczenia, wykazuja trwalo$¢ i stalos¢ znaczenia
(autor podaje takie np. wyrazy: ‘kasza), mleko) ‘ciasto) ‘ciastko), ‘jajko), ‘kluski,
‘placki, ‘jes¢) ‘otdwek), ‘zeszyt), ‘pudelko) ‘lalka), ‘néz), ‘klucz) ‘majtki, ‘buciki,
‘kapad, ‘my¢), ‘tata), ‘mama), ‘Anka), Jaska’).

2. Likwidujaca sie¢ generalizacja znaczeniowa niektdrych specjalnych typow
wyrazéw (chodzi tu zwlaszcza o nazwy niektérych mniej wyrazistych z rz-
nych wzgledéw czeici ciala i 0 wyrazy przeciwstawne): a) Zjawisko gene-
ralizacji znaczeniowej wyrazow jest zwigzane z tym, ze s3 one przyswajane

16 Wezystkie terminy sa zgodne z nazewnictwem stosowanym przez P. Smoczynskiego.
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na podstawie wypowiedzen kierowanych do dziecka przez doroslych, na tle
zlozonej normalnie sytuacji méwienia — przypisywane przez dziecko cig-
gom dzwiekdéw znaczenia sg jego wnioskami, cze$ciej chybionymi niz traf-
nymi. Jest to jednak metoda, jaka stosuje dziecko, w procesie opanowywania
nowych wyrazéw i powigkszania zasobu stownictwa, a w rezultacie rézni-
cowania sie coraz bardziej precyzyjnego znaczen wyrazow; b) Zanikanie
onomatopei o umotywowanym, naturalnym stosunku wobec oznaczanych
rzeczy i zastepowanie ich przez wyrazy konwencjonalne, co zbliza mowe
dziecka do mowy otoczenia; c) Ksztaltujace sie poczucie cztonowosci wyra-
z6w, tzn. pojmowanie wyrazéw jako zespoléw morfemoéw, o czym $wiadcza
innowacje analogiczne i stosunkowo szybki rozwdj gramatykalizacji: przy-
swojenie kategorii fleksyjnych: dopelniacza, biernika, celownika, mianow-
nika, narzednika i miejscownika, a nastgpnie: rozkaznika, bezokolicznika,
czasu terazniejszego, przeszlego i przyszlego.

Opis rozwoju systemu stownikowego i semantycznego u dzieci przez Marie Zarebine

Maria Zargbina, opisujac rozwdj systemu slownikowego i semantycznego,
przyjmuje nastgpujace wstepne zalozenia: (1) system stownikowy jest ,obra-
zem $wiata, w ktérym obracaja si¢ wszyscy czlonkowie danego spoleczenistwa
i wlasnie dzieki wspolnosci tego obrazu mogg sie ze soba porozumiewac. Jezyk
stuzy bowiem, najogdlniej powiedziawszy, komunikowaniu interindywidu-
alnemu’, (2) rozwéj systemu stownikowego odbywa sie stadialnie, ,niezalez-
nie od tempa indywidualnego i bezwzglednej chronologii” [Zargbina 1994,
5. 109; 113].

System slownikowy dzieli M. Zarebina ze wzgledu na trzy, wyréznione
przez nia, techniki odnoszenia si¢ wyrazéw (form wyrazowych) do rzeczywi-
sto$ci pozajezykowej: nazywania, wskazywania i szeregowania, na: 1. wyra-
zy nazywajace, inaczejsymbolizujace - prymarnie: rzeczowniki
i czasowniki, oraz sekundarnie: przymiotniki i przystéwki, 2. wyrazy
wskazujace: zaimki, 3. wyrazy szeregujace: liczebniki. Poza ww. kla-
sami wyrazow autorka wymienia tzw. morfemy luzne: przyimkii spdjni-
ki, jednoklasowe sygnaly semantyczne: partykuly, oraz wyrazy
subiektywne: wykrzykniki [Zarebina 1994, s. 109-111].

Stownik dziecka, uwzgledniajac proces jego ksztaltowania sig, dzieli Zare-
bina na trzy warstwy slownikowe: pierwsza, druga i trzecia, ktére odpowiadaja
trzem stadiom rozwoju: pierwszemu, drugiemu i trzeciemu [Zargbina 1994,
s. 116; 130].
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Pierwsza warstwa stownikowa — najstarsza — zaczyna ksztaltowaé sie
w czwartym kwartale zycia dziecka, czyli w 10 miesiacu, ale moze tez zaczaé
sie ksztalttowaé w 6smym kwartale zycia dziecka, czyli w 22 miesigcu [Zargbina
1994, s. 12-113], co jest zgodne ze wzgledng chronologia rozwoju. Wielkogé
stownika w pierwszej warstwie waha si¢ — w zaleznosci od dziecka (to takze
wlasciwoéé wzglednej chronologii rozwoju) — od 50 do 100 wyrazéw. To jest
oczywiscie pewna warto$¢ $rednia: najnizsza i najwyzsza. Na podstawie szcze-
golowej analizy materialu stownikowego autorka podaje dane bardzo zréznico-
wane, np. przedstawiajac stownik trojga dzieci péttorarocznych, ktére zaczely
mowic¢ pod koniec 1. r.z., zwraca uwage na znaczne réznice ilosciowe miedzy
nimi: stownik chlopca wynosil 32 wyrazy, podczas gdy stownik dwoch dziew-
czynek odpowiednio: 118 i 178 wyrazéw [Zarebina 1994, s. 113].

Pierwsza warstwe stownikowg tworza: (1) samodzielne wyrazy subiektyw-
ne: wykrzykniki, (2) wyrazy prymarnie nazywajace: rzeczowniki i czasowniki,
(3) $ladowo pojawiaja si¢ wyrazy sekundarnie nazywajace: przymiotniki i przy-
stéwki, oraz (4) $ladowo pojawiaja si¢ wyrazy wskazujace: zaimki. Trudno jest
jednoznacznie zakwalifikowa¢, z powodu braku fleksji oraz wieloznacznoéci i za-
tarcia granicy miedzy wyrazami subiektywnymi a obiektywnymi nazywajacymi,
wyrazy z tej warstwy stownikowej do odpowiedniej klasy wyrazéw. Srednio dla
omawianych przez autorke trojga dzieci (jednego chlopca i dwéch dziewczy-
nek) struktura stownika przedstawia si¢ nastepujaco: wykrzykniki + rzeczow-
niki oraz wyrazy wieloznaczne stanowig lacznie 67,5%, czasowniki okolo 15%,
pozostale za§ wyrazy okoto 18% [Zarebina 1994, s. 113-114; 116].

W drugim stadium rozwoju stownictwa, ktére rozpoczyna si¢ okolo 24 m.z.
dziecka, nastepuje gwaltowny przyrost stownictwa i liczy teraz okolo 500 wyra-
zéw. Dla trojga opisywanych dzieci wzrost ten jest nastepujacy: chlopiec -z 32
do 731 wyrazéw (przyrost ponad dwudziestokrotny), pierwsza dziewczynka —
ze 118 do 623 wyrazéw (przyrost ponad pigciokrotny), druga dziewczynka — ze
178 do 837 wyrazéw (przyrost prawie pigciokrotny). Ten przyrost jest zwiazany
z powiekszeniem inwentarza foneméw i opozycji fonologicznych. Rozwojowi
stownictwa towarzyszy rozwdj fleksji, najpierw nominalnej, potem werbalne;.

W drugiej warstwie stownikowej powigksza si¢ liczba rzeczownikéw i cza-
sownikéw, utrwalaj sie, wystepujace sladowo w poprzednim okresie, wyrazy
sekundarnie nazywajace: przymiotniki i przystéwki, oraz wyrazy wskazujace:
zaimki, pojawiaja sie wyrazy szeregujace — liczebniki, utrwalajg si¢ morfemy
luzne: przyimki i spdjniki.

Struktura stownika w drugiej warstwie — dla trojga dzieci, ktérych stownik
jest podawany jako przyklad, prezentuje si¢ nastepujaco: rzeczowniki — 54,1%,
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czasowniki — 23,47%, przymiotniki — 5,4%, wykrzykniki — §,2%, przystéwki —
3,87%, zaimki — 3,67%, liczebniki — 1,76%, przyimki — 1,36%, sp6jniki — 0,63%,
partykuly — 0,53%.

Z powyzszych danych wynika, ze zdecydowanie umacnia si¢ klasa wyrazow
nazywajacych, ktore tacznie stanowia 86,84% catego stownictwa. Pozostale kla-
sy wyrazow lacznie stanowig niewiele ponad 13% slownictwa. Na uwagg zastu-
guje zwlaszcza wyraznie kurczaca sie liczba wykrzyknikéw oraz ich konwen-
cjonalizacja, np. pojawiaja sie takie wyrazy, jak halo ‘wezwanie’, aha ‘namyst, no
‘ostrzezenie), a takze: uwaga, o Jezus! [Zargbina 1994, s. 116-130].

W trzeciej warstwie stownikowej umacniaja si¢ wszystkie wyrazy, zwlasz-
cza te, ktore pojawialy sie w warstwie drugiej. Dotyczy to zwlaszcza wyrazéw
szeregujacych oraz morfeméw luznych: przyimkow i spojnikéw. Te trzy klasy
wyrazéw beda rozwijaé si¢ do konca wieku szkolnego.

Stownik dzieci w wieku okoto 6 lat wynosi od okolo 4000 do okoto 6000
lekseméw (form wyrazowych jest wielokrotnie wiecej), w tym: rzeczownikéw
— okoto 50%, czasownikéw — okolo 25%, przymiotnikéw i przystowkéw lacznie
— okolo 13%, pozostale wyrazy — okolo 10% [Zarebina 1994, s. 130-136].

Okresy rozwoju mowy z perspektywy komunikacyjnej (opracowanie wtasne)
[por. Porayski-Pomsta 2007]

Biorac za podstawe system komunikacji stosowany przez dzieci oraz wzra-
stajaca kompetencje i $wiadomoséé komunikacyjng, rozwéj mowy dziecka moz-
na podzieli¢ na cztery stadia rozwojowe (podany przy kazdym stadium wiek
ma charakter orientacyjny):

« stadium niemowlectwa albo przedjezykowe (prelingwalne)'”: 0-9/12

miesigc zycia dziecka,

17" Okres ten jest nazywany przez L. Kaczmarka okresem melodii (L. Kaczmarek, Ksztatto-

wanie sig ..., s. 8-22). 1 cho¢ nazwa ta ze wzgledu na formy zachowan dziecka jest ade-
kwatna (placz, krzyk, gaworzenie, wrazliwo$¢ na melodie wypowiedzi), to wydaje sie,
ze ze wzgledu takze na cato$ciowy charakter opisu zachowan komunikacyjnych dziecka
w tym okresie rozwoju najlepiej nazywa¢ go tradycyjnie jako wlasnie okres niemowlec-
twa (niemowlectwo ‘okres bycia niemowleciem; wiek niemowlecy’ (Uniwersalny stownik
jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, t. 2, 5. 934).

Zawsze, ilekro¢ w tym opracowaniu méwi sie o wieku dziecka, to oznacza ukonczenie,
anie poczatek, tzn. np. stadium I trwa miedzy urodzeniem a ukoniczonym 9 miesigcem

18

zycia; liczba 12 oznacza, ze u niektdrych dzieci czas trwania stadium I moze by¢ przesu-
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« I stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji przed-
przedszkolnej: 9/12-36 miesiac zycia dziecka,

« II stadium komunikaciji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji przed-
szkolnej: 37 miesiac zycia dziecka — 6/7 rok zycia'?,

« III stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji wcze-
snoszkolnej: 6/7-10/12 rok zycia.

W obrebie kazdego z wymienionych stadiéw, biorac pod uwage te same kry-

teria co wyzej, nalezy wyréznic fazy rozwojowe:

L.

w stadium niemowlectwa — fazy:

1. zachowan symptomatycznych (0-6/12 tydzieri zycia dziecka)

2. apeli-sygnaléw oraz pierwotnej wokalizacji, czyli gluzenia — wytwarzania
w torze glosowym dzwiekow niesystemowych (6/12 tydzien — 5/7 mie-
sigc zycia dziecka)?

3. apeli-sygnaléw oraz nasladownictwa, czyli gaworzenia (5/7 — 9/12 mie-
sigc zycia dziecka)

« wytwarzanie w torze glosowym dzwigkéw systemowych
« nasladownictwo intonacji bez jej rozumienia (ok. 8 miesigca zycia)
« echolalia (ok. 10 miesiaca zycia)

II. w1 stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) — fazy!:

1. tworzenia wypowiedzi nierozczlonkowanych lub wypowiedzi o jednej,
izolowanej funkcji komunikacyjnej (9/12 - 17/19 miesiac zycia dziecka)

20

21

niety do korica 12 miesigca zycia, ale stadium to moze zakoniczy¢ si¢ réwniez w 10 lub
11 miesigcem. Przedluzanie sie jednak stadium I poza 12 miesiagc, moze sygnalizowaé
- nie musi — opdzniony rozwoj mowy.

Przy glebszym zastanowieniu sie mozna by to stadium podzieli¢ na dwie fazy, co wiaze
sie z dos¢ istotng zmiang, jaka nastepuje okolo S roku zycia, w zakresie opanowania
systemu jezykowego. Otéz w tym czasie konczy sie zasadniczo etap ksztattowania sie
systemu fonologiczno-artykulacyjnego u dziecka oraz znacznie wzbogaca si¢ stownik
dziecka (por. P. Lobacz, Polska fonologia dziecigca. Studia fonetyczno-akustyczne, ,Ener-
geia’, Warszawa 1996; L. Geppertowa, Rozwdj rozumienia i postugiwania si¢ przez dzieci
pojeciami stosunkéw okreslanymi przez przyimki i przystéwki, w: O rozwoju jezyka i mysle-
nia dziecka, red. S. Szuman, PWN, Warszawa 1968). Stanowi to podstawe w niektérych
systemach o$wiatowych (np. w Wielkiej Brytanii) do rozpoczynania systematycznej
edukacji szkolnej od 5. roku zycia dziecka.

W literaturze przedmiotu podaje sie czesto, ze nastepuje to okolo 6 miesiaca zycia
dziecka. Z moich obserwacji wynika, ze dziecko wchodzi w faze gaworzenia wlasnie
miedzy S a 7 miesigcem zycia.

Tu nawiazuje do ustale M. A. K. Hallidaya (Uczenie si¢ znaczer, w: Badania nad roz-
wojem jezyka dziecka. Wybdr tekstéw, red. W. Shugar, M. Smoczy1iska, PWN, Warszawa
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2. tworzenia wypowiedzi dwu-, trzywyrazowych lub wypowiedzi o funk-

cjach wzglednie zgeneralizowanych (17/19-24/27 miesiac zycia dziecka)

3. tworzenia wypowiedzi wzglednie rozbudowanych lub wypowiedzi wie-

lofunkeyjnych (24/27 - 36/42 miesiac zycia dziecka)
1. wII stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) — fazy:

1. pierwotnej konwersacji i pierwotnych form narracyjnych (przetlom 3-4

roku — koniec S roku zycia dziecka)

2. konwersacji zdecentrowanej** i narracyjnych form tworzonych wzgled-

nie samodzielnie (6-8 lat)
IV. w III stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) — fazy [por. Kielar-Tur-

ska 1991]:

1. rozwinietej konwersacji i rozwoju form narracyjnych zwiazanych z aktu-

alng sytuacja méwienia (8-10 lat)

2. konwersacji i form narracyjnych oderwanych od aktualnej sytuacji mo-

wienia (10-12 lat).

W powyzszej periodyzacji, ktora zasadniczo pokrywa sie z dotychczasowymi
podziatami, zostal polozony nacisk na - istotny z punktu widzenia przedmiotu
niniejszego opracowania — rozwdj mowy, rownoznaczny w tym wypadku z roz-
wojem funkcji oraz form wypowiedzi: konwersacji (rozmowy) i narracji (gtéw-
nie opowiadania i opisu). Trzeba jednak wyraznie i jednoznacznie powiedzie¢,
ze zaréwno rozwoj funkgji, jak i form wypowiedzi s nierozerwalnie powigzane
z rozwojem: 1. systemu jezykowego, rozumianego tu jako rozwéj kompetencji
jezykowej dziecka, 2. systemu zachowan komunikacyjnych, czyli kompetencji
komunikacyjnej, 3. zasobu leksykalnego i systemu semantycznego, ktory jest tu
traktowany jako stownik umystowy dziecka®.

1980), przesuwam jednak nieco — biorac pod uwage zaréwno przyrost leksyki (por. np.
M. Zarebina, Jezyk polski w rozwoju jednostki. Analiza tekstéw dzieci do wieku szkolne-
go. Rozwéj semantyczny jezyka dziecka. Dyskusja nad teorig Chomskiego, ,Glottispol’,
Gdarisk 1994), jak i procesy opanowywania gramatyki (por. np. L. Kaczmarek Ksztal-
towanie sig ... ) — granice poszczegdlnych faz, zwlaszcza 2.1 3.

Termin Piageta, ktory jednak ten rodzaj konwersacji przypisuje dzieciom starszym,
tj. w wieku okolo 7. a nawet 10. roku zycia (por. J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka,
PWN, Warszawa 1992).

Termin <stownik umystowy> oznacza utrwalone w pamieci dlugotrwalej uzytkownika

22

23

jezyka formy artykulacyjno-akustyczne i ewentualnie graficzne oraz zwigzane z nimi
znaczenia dostowne i ewentualnie metaforyczne, faczliwo$¢ gramatyczna i semantycz-
ng oraz pragmatyczne zasady uzycia okres§lonych stowoform w okreslonym gatunku
mowy i okre$lonej sytuacji komunikacyjnej (por. I. Kurez, Jezyk a psychologia, WSIP,
Warszawa 1992, s. 84-90).
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Niniejsza propozycja stadiéw rozwojowych mowy dziecka ma charakter
ogolniejszy w stosunku do innych periodyzacji i jest — jak si¢ wydaje — w po-
réwnaniu z niektérymi innymi bardziej homogeniczna, ponadto, co nie jest bez

znaczenia, uwzglednia caly okres, jaki obejmuje ,mowa dziecka”**.
) 5 ) ] )€ »

Podsumowanie

Przedstawione w artykule zagadnienia periodyzacji rozwoju mowy dziec-
ka nie wyczerpuja problemu. Zabraklo tu miejsca na oméwienie periodyzacji
uwzgledniajacych rozwoj funkeji pragmatyczno-komunikacyjnych, opisa-
nych m.in. w klasycznych juz dzi$ pracach Brunera i Hallidaya [Bruner 1980;
Halliday 1980], zabrakto opiséw rozwoju mowy dziecka z perspektywy teksto-
logicznej i komunikatywistycznej [por. np. Bokus 1991; Boniecka 1995] oraz
zabraklo opiséw z perspektywy kognitywistycznej, zabraklo wreszcie omo-
wienia periodyzacji rozwoju mowy dziecka z perspektywy psychologiczne;j.
W pewnym, cho¢ niewystarczajacym stopniu, braki te wypelnia autorska pro-
pozycja periodyzacji.

Skupitem si¢ w artykule, po pierwsze — na oméwieniu probleméw zwigza-
nych z periodyzacja rozwoju dziecka w ogéle, po drugie — z periodyzacja roz-
woju mowy dziecka, po trzecie — przypomnialem opisy i interpretacje rozwoju
mowy dokonane przez autordw, ktorych dzieta — aczkolwiek nalezg juz dzisiaj
do klasyki — nie sa zbyt dobrze znane, zwlaszcza za$, co obserwuje jako nauczy-
ciel akademicki, s3 trudnosci z ich interpretacja.

Omoéwienie ogoélnych probleméw periodyzacji rozwoju dziecka, w tym roz-
woju mowy, pozwoli czytelnikowi u§wiadomi¢ sobie, ze nie mozna opracowa¢
jednej periodyzacji, ktéra by obejmowala caly proces rozwoju: z jednej strony
periodyzacje zaleza od przyjetej perspektywy metodologicznej, z drugiej zas
od szczegolowosci opisu. Przypomnienie periodyzacji zawartych w dawno wy-

**  Opracowanie periodyzacji rozwoju mowy dziecka na wyzszym poziomie jej rozwoju
(stadia: IT i III) jest do$¢ trudne ze wzgledu na wielo$¢ kryteridw, jakie moga tu zo-
sta¢ uwzglednione. Podstawowe kryteria: 1. rozwdj funkcji komunikacyjnych, 2. roz-
woj form konwersacyjnych, 3. rozwdj form narracyjnych, 4. rozwéj gramatyki, 6. rozwoj
leksyki, 7. rozwdj semantyki, 8. rozwéj $wiadomosci jezykowej (metajezykowej) (por.
np. L. Kaczmarek, Ksztattowanie si¢...; M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst,
Wydawnictwo U], Krakéw 1989; S. Kowalski, Rozwdj mowy i myslenia dziecka, PWN,
Warszawa 1962; P. Smoczyniski, Przyswajanie ..., M. Zarebina, Jezyk polski... ).
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danych pracach wybitnych badaczy mowy dziecka pomoze — mam taka nie-
skromng nadzieje — mlodym badaczom na dostrzezenie wartosci tych dziet
i wlaczenie ich z powrotem do obiegu naukowego.
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SUMMARY

The current paper focuses on categorization of children’s speech development in
terms of developmental stages. First, the author considers what constitutes children’s
speech and at what point in a young person’s life it can be declared developed. Based
on the established proposals in the field of psychology, the author assumes that this
point coincides with puberty. Second, the author discusses whetter the use of the
term’s speech development stages is justified given that the available accounts of this
phenomenon fail to describe speech developmental changes in terms of such stages.
The author presents accounts of children’s speech developmental by Roman Jakobson,
Leon Kaczmarek, Pawel Smoczyniski and Maria Zarebina, and in the final part of the
paper, he proposes an alternative categorization of the speech-developmental periods.
The purpose of this paper is to review and systematize the existing accounts in this
field as to introduce new trends in child speech development research.
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A picture story as a means of activating the lexical development
of seven year old children and their understating of the plot

Historyjka obrazkowa jako zrodto ¢wiczen w moéwieniu

W literaturze zwiazanej z wczesnoszkolng edukacja jezykowa histo-
ryjka obrazkowa jest traktowana jako jeden z elementéw rozwijajacych
u dzieci logiczne myslenie, ksztaltujacych wyobraznie, bogacacych lek-
syke oraz ksztalcacych umiejetnos¢ redagowania opowiadan. Gdzie jest
miejsce historyjki obrazkowej? Umiejscawia sie ja wsrdéd form pracy
zwiazanych z ksztalceniem mowy dialogowej w rozmowach, gdyz okre-
$lone obrazki ,spelniaja role jezyka plastycznego, za pomoca ktérego mo-
zemy nawiaza¢ z dzieckiem dialog” [Wagiel 1995, s. 65]. Ma ona réwniez
charakter ustugowy w stosunku do innych funkcjonujacych form pracy,
poniewaz ksztaltowanie si¢ wymowy, a takze umiejetno$¢ postugiwania
sie systemem gramatycznym jest warunkiem kazdej komunikatywne;
wypowiedzi.

Od dawna zauwazalne jest dazenie specjalistow do konkretyzacji
pojecia obrazek. Znajdujemy tam nastepujace przyklady: ,dobry rysu-
nek — jest zawsze graficznym uproszczeniem obrazu rzeczy, wyodrebnie-
niem i uwypukleniem w rysunku ryséw i cech najistotniejszych danego
przedmiotu. Rysunek dobry jest oszczedny i zwiezly w srodkach wyrazu.
Kazdy rysunek i kazdy twor graficzny jest przettumaczeniem obrazu wi-
dzianego w naturze na pewien zesp6l uktadow kreskowych, jakich nie
ma w obrazie natury” [Szuman 1951, s. 87] ,obraz, obrazek, ilustracja,
rysunek to prawie synonimy oznaczajace rézne formy plastycznego prze-
kazu” [Rytlowa 1973, s. 132]; obraz to dzielo plastyczne, ktore stanowi
pod wzgledem tresci i formy wyodrebniona i zamknietg calos¢, niezalez-
nie od tekstu, jest czyms samodzielnym pod wzgledem dydaktycznym”
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[Malendowicz 1974, s. 215]. ,Spostrzegany przez czlowieka $wiat mozna naj-
ogodlniej scharakteryzowa¢ w dwoéch kategoriach: obrazéw i stéw. W postaci
obrazéw odbieramy wszystko to, co dziata bezposérednio na nasze narzady zmy-
stow — barwy, zapachy, przedmioty z otoczenia ludzi i ich dzialania, zjawiska
przyrody, ktérych jeste$smy $wiadomi” [ Jagodziriska 1981, s. 15].

W pracy na zajeciach w edukacji wezesnoszkolnej z powodzeniem mozna
wykorzystywa¢ réznorodne typy ilustracji. Moga to by¢:

« pojedyncze artystyczne obrazy o charakterze fabularnym,

« pojedyncze artystyczne obrazy o charakterze opisowym,

« historyjki obrazkowe,

o obrazy historyczne,

o cykle obrazkéw z dziejéow kultury,

« obrazki jako ilustracje tekstow,

o obrazki o charakterze poznawczym.

Przy doborze odpowiedniego typu do planowanych zaje¢ nalezy przede
wszystkim wzia¢ pod uwage to, jak s3 one wykonane, na ile ilustrator wzial
pod uwage wymagania stawiane ilustracji przez pedagogike, psychologie oraz
potrzeby dziecka. Ilustracja dla dzieci, jak zreszta kazde dzielo sztuki dla nich
przeznaczone, jest zjawiskiem granicznym, splataja si¢ w niej postulaty estetyki,
psychologii i pedagogiki. Arty$ci powinni bra¢ pod uwage fakt, ze ilustracja dla
dzieci jest sztuka uzytkowa, ze musi liczy¢ si¢ z potrzebami i mozliwo$ciami
odbiorcy. Dzieci pragng znajdowaé w sztuce afirmacje $wiata, w ktérym zyja.
Szukaja ilustracji, z ktérych emanuje pogodny nastrdj odzwierciedlajacy sie nie
tylko w roztozeniu akcentdéw tematycznych, ale réwniez w doborze barwikom-
pozycji. Dobor barw i jakos¢ kompozycji to zagadnienia wykraczajace poza sfe-
re wizualng, to sprawa wywolywania radosci i optymistycznego nastawienia
lub niepokoju i przygnebienia, a wiec oddzialywania na uczuciowg atmosfere
okresu dziecinistwa, a w zwiazku z tym moze nawet na postawe wobec zycia.
Dziecko kocha kolory, dlatego gra barw zachwyca je. J. Przybos napisal, ze ,jest
w dziecku jaki$ pierwotny, Zywiolowy, chcialoby sie rzec, kolibrzy ped - gdy-
by kolibry byly wrazliwe na swoje piéra — do koloru. Niestepiony, najswiez-
szy wzrok chlonie kolor jak objawienie innego Swiata”. W ilustracji ksiazek dla
dzieci nalezy dazy¢ do prostoty i jasnosci, a unika¢ zawilosci, skomplikowania
rysunku i wszystkiego, co by moglo zagmatwac jego przejrzystos¢. Ilustracja
dla dzieci powinna by¢ atrakcyjna, zgodnie z od wiekéw znana zasada: ,uczy¢
bawiac, bawi¢ uczac” [ Glowienka 2003, s. 291-292].

W edukacji polonistycznej w okresie wczesnoszkolnym jako $rodek dy-
daktyczny funkcjonuja pojedyncze obrazki czy ilustracje oraz zlozone z kilku
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obrazkéw cykle — czyli historyjki obrazkowe. Wykorzystuje sie je do ¢wiczen
w moéwieniu i pisaniu, gdyz sg bogatym Zrédlem, ktére niesie ze sobg wiele
mozliwoéci pracy. Redagowanie wypowiedzi na podstawie historyjek obrazko-
wych ,to specyficzna forma rozwijajaca jezyk dziecka. Odpowiednio ukierun-
kowany obserwator widzi zalezno$ci przyczynowo-skutkowe i przekazuje swo-
je sady w formie zdan stopniowo coraz lepiej rozwinietych i rozbudowanych,
to jest ztozonych” [Iglicka 1981, s. 556]. Sktaniaja one w naturalny sposéb do
wypowiedzi, dziecko bowiem musi przedstawi¢ to, co widzi, co bedzie dalej
i uzasadni¢ dlaczego tak, a nie inaczej uwaza. Nauczyciele organizuja wiele ta-
kich sytuacji w trakcie dni aktywno$ci, aby celowo pobudza¢ do wypowiedzi.
Pomaga to wzbogaci¢ slownik dziecka, rozwija¢ umiejetnos¢ popranego wy-
powiadania i komunikowania sie. Ponadto umozliwia poznanie $wiata, co jest
wazna umiejetnoscia, ktéra determinuje kontakt z otoczeniem.

Bezposrednie ogladanie obrazkéw, z ktérych komponuje sie historyjki
obrazkowe, daje mozliwo$¢ wyrazania okreslonego stosunku do przedstawio-
nych postaci i sytuacji. Nastepuje wzajemna wymiana mysgli, co wplywa na
ksztaltowanie stosunku dziecka do otoczenia, na jego postawy. Mozna zatem
powiedzie¢, ze historyjka obrazkowa spelnia wiele waznych funkgji, ,nie tylko
zacheca do méwienia, czy ustalania kolejnosci faktow i samorzutnego uklada-
nia opowiadan, rozwija umiejetno$¢ wypowiedzi wielozdaniowych i logicznie
uporzadkowanych, ale jej tres¢ wywoluje pozadane uczucia, wplywa na ksztal-
towanie postaw kolezenskich” [Bialotecka, Dunin-Wasowicz 1975, 5. 92].

Uczniowie w klasach zintegrowanych wykazuja w pracy z historyjka obraz-
kowa duza aktywnos¢. Jak pisza K. Lenartowska i W. Swietek [1989, s. 87]:
»Ccykle obrazkowe sg lubianym przez uczniéw materiatem do ukladania ustnych
i pisemnych opowiadan. Zainteresowanie budzg serie obrazkowe znajdujace
sie w podrecznikach, jak i czasopismach dzieciecych”

W programach nauczania znajdujemy wskazania odnoszace sie do pracy
z obrazkiem i historyjka obrazkowa. W rozbudowanym zakresie takie tresci
przedstawia program Wesola szkola i przyjaciele [Hanisz 2009], w ktérym zna-
lez¢ mozna nastgpujace zagadnienia:

klasal

« opowiadanie tre$ci pojedynczego obrazka;

klasa II

 opowiadanie tre$ci obrazkéw i historyjek obrazkowych; nadawanie tytu-

léw pojedynczym obrazkom i historyjkom jako wdrazanie do zwieztego
ujmowania tresci;

« opisywanie przedmiotdéw z otoczenia lub przedstawionych na obrazku;
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klasa III

« swobodne, dluzsze, logicznie powiazane wypowiedzi na temat biezacych
wydarzen, czytanych tekstow i ogladanych ilustracji, ilmoéw;

« ukladanie twérczych opowiadan - itp. komponowanie poczatku i zakon-
czenia na podstawie fragmentu utworu badz ilustracji;

« opisywanie przedmiotéw i 0séb z otoczenia badz przedstawionych na
obrazku oraz dziela plastycznego.

Aktywizacja rozwoju leksykalnego i rozumienia tresci
— w swietle badan wiasnych

Praca z historyjka obrazkowa w zalozeniach powinna nie$¢ ze sobg wiele
korzysci. Cykle obrazkowe z pewnoscia ksztaltuja uwage, spostrzegawczos¢,
pamig¢, wyobraznig, a takze uzdolnienia intelektualne. Odgrywaja role ksztal-
cacy dzieki swoim warto$ciom poznawczym, a takze wychowawczym. Wlacze-
nie obrazka lub historyjki obrazkowej w proces nauczania-uczenia si¢ ulatwia
wyodrebnianie przedmiotéw, czynnosci, sytuacji oraz nazywanie ich, wplywa
na rozwijanie poje¢ tylko elementarnych, wdraza do planowanej obserwacji,
rozwija podstawowe procesy mys$lowe, jak poréwnywanie, wnioskowanie, roz-
wija wyobrazni¢ przez komponowanie brakujacych elementéw, uzupelnianie
tredci na zasadzie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych.

W zwiazku z powyzszym podjeta zostala proba badawcza, w celu uzyskania
odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. W jakim zakresie historyjka obrazkowa utatwia wyodrebnianie postaci,

przedmiotdw, czynnosci, sytuacji oraz nazywanie ich?

2. W jakim zakresie wykorzystanie historyjki obrazkowej umozliwia rozu-
mienie szczegotowej informacji?

3. W jakim stopniu historyjka obrazkowa rozwija wyobraznie przez kom-
ponowanie brakujacych elementéw, uzupelnianie tre$ci na zasadzie
zwiazkoéw przyczynowo-skutkowych?

4. W jakim zakresie historyjka obrazkowa ulatwia rozumienie mysli prze-
wodniej utworu?

Badania zostaly przeprowadzone w dwéch grupach. Wykorzystane zostaly
cykle obrazkow oraz testy stownikowe dla dzieci siedmioletnich przeprowa-
dzone po oméwieniu historyjek obrazkowych. Jako material do analizy wy-
korzystano réwniez wypowiedzi uczniéw na temat obrazkéw nagrane na ta-
$me¢ magnetofonowa. Skonstruowane testy badajace poziom rozwoju leksyki
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i rozumienia informacji, dopasowane odpowiednio do wykonanych historyjek
obrazkowych, opieraly si¢ na nastepujacych utworach: Jan Brzechwa: Koziote-
czek, Kaczka Dziwaczka, Rzepka; Julian Tuwim: O Grzesiu ktamczuchu i jego cio-
ci, W aeroplanie; Maria Konopnicka Na jagody (s. 10-19). Badania prowadzone
byly w ciagu trzech miesiecy wérdéd uczniow dwdch pierwszych klas ksztatcenia
zintegrowanego. Klasa A liczyla 21 uczniéow, natomiast klasa B 19. Do przepro-
wadzenia badan w klasie A wykorzystano opracowane cykle historyjek obraz-
kowych i testy badajace rozwoj leksyki i poziom rozumienia treéci. Badania
przeprowadzono w trakcie trwania zaje¢, przez nauczyciela-wychowawce danej
klasy. Kazdy nauczyciel zostat poinformowany o celu badan i uzyskal informa-
cje na temat realizacji zadania, ktérego przedmiotem byla historyjka obrazko-
wa. Klasa B, w ktérej stymulatorem nie byla historyjka obrazkowa, wypelniata
ten sam test, po uprzedniej realizacji zadania polegajacego na pracy z tekstem
utworu odpowiadajacym historyjkom obrazkowym.

Testy sktadaly sie z 12 zadan. Pytania w kazdym z testow mozna pogrupowac
wedlug okreslonych umiejetnosci i problemoéw. Cztery z zadan dotyczyly wy-
odrebniania postaci, przedmiotéw, sytuacji i ich nazw. Kolejne cztery polegaly
na sprawdzeniu informacji szczegélowej. Pozostale sprawdzaly rozumienie my-
§li przewodniej, wyjasnienie znaczenia okreslonego zdania, uzupelnianie tresci
na zasadzie zwiazkéw przyczynowo-skutkowych, wskazaniu wlasciwego anto-
nimu, okre$lenie stosunku bohateréw utworu do postaci gléwnej. W tabeli 1
przedstawiam rezultaty badan uzyskane w zakresie wszystkich sze$ciu testow.

Na podstawie rezultatéw uzyskanych w badanych grupach mozna stwier-
dzi¢, ze wykorzystanie historyjki obrazkowej w trakcie pracy z utworem lite-
rackim pozytywnie wplynelo na aktywizacje leksyki dziecka i przyczynilo sie
do lepszego rozumienia tresci utworu. Wyniki pokazane w tabeli 1 jednoznacz-
nie wskazuja, ze w klasie A uczniowie uzyskali znaczaco korzystniejsze wyniki
w te$cie w poréwnaniu z klasa B. Warto wiec podkresli¢, ze cykle obrazkowe sg
dobrym Zrédlem do ¢wiczenn w méwieniu i doskonale sprawdzaja sie w pracy
z dzie¢mi na tym etapie rozwoju. Uzyta historyjka obrazkowa skfania dziecko
w naturalny sposéb do wypowiedzi. Musi ono przedstawi¢ to, co widzi, przed-
stawi¢, co bedzie dalej i uzasadni¢ dlaczego tak, a nie inaczej uwaza. Dziecko
nie§wiadomie jeszcze wowczas ksztalci swoja mowe w akcie komunikacji. Na-
uczyciele powinni organizowa¢ wiele takich sytuacji w trakcie dni aktywnosci,
aby celowo pobudza¢ do wypowiedzi. Pomaga to wzbogaci¢ stownik dziecka,
rozwija¢ umiejetno$¢ poprawnego wypowiadania i komunikowania sie w $ro-
dowisku. Ponadto umozliwia poznanie $wiata, co jest wazna umiejetnoscia,
ktora determinuje kontakt z otoczeniem.
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Tabela 1. Wplyw wykorzystanych historyjek obrazkowych w badanej populacji

Test I’ Test 11 Test 111
Poziom KlasaA | KlasaB | KlasaA | KlasaB | KlasaA | KlasaB
L L L L L L
Bardzo wysoki 7 2 13 2 11 2
Wysoki 11 7 7 6 9 7
Przecietny 3 6 9 1 8
Zadowalajacy - 4 - 2 - 2
Niski - - - - - -
Razem 21 19 21 19 21 19
Test IV TestV Test VI
Poziom KlasaA | KlasaB | KlasaA | KlasaB | KlasaA | KlasaB
L L L L L L
Bardzo wysoki 11 1 12 2 10 1
Wysoki 8 8 8 7 7
Przecigtny 2 8 8 7
Zadowalajacy - 2 - 2 - 4
Niski - - - - - -
Razem 21 19 21 19 21 19

" Testy obejmowaly: I — J. Brzechwa, Koziofeczek, 11 — J. Tuwim, O Grzesiu klamczuchu i jego
cioci, III - J. Brzechwa, Rzepka, IV - J. Brzechwa, Kaczka Dziwaczka, V - J. Tuwim, W aero-
planie, VI - M. Konopnicka, Na jagody (s. 10-19).

Bezposrednie ogladanie obrazkéw, z ktérych komponuje si¢ historyjki ob-
razkowe, daje mozliwos¢ wyrazania okreslonego stosunku do przedstawionych
postaci i sytuacji. Nastepuje wzajemna wymiana mysli, co wplywa na ksztalto-
wanie stosunku dziecka do otoczenia, na jego postawy.

Analizujac uzyskane wyniki badanej populacji, mozna stwierdzi¢, ze hi-
storyjka obrazkowa ulatwia wyodrebnianie postaci, przedmiotéw, czynnosci,
sytuacji oraz nazywanie ich. Zdecydowanie bowiem lepsze wyniki uzyskali
uczniowie z klasy A, jesli wezmiemy pod uwage odpowiedzi na pytania testow
odnoszace si¢ do tego zagadnienia. Dziecko, ktore pracuje z obrazkiem, wylicza
nazwy przedmiotdw, osob, zwierzat, roslin, przy czym wskazane szczegoély nie
musza by¢ najwazniejsze dla jego tre$ci. Wymienia nazwy czynnosci i stanéw,
w jakich si¢ przedmioty, osoby znajduja. Historyjka obrazkowa wplywa wiec
pozytywnie na rozumienie informacji szczegdlowe;.
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Oczywista rzecza jest, ze szczegdlng zacheta do wypowiedzi sg dla dziecka
rzeczy konkretne i tak jest rowniez w tym przypadku. Uczen, majac obraz pla-
styczny tego, czego nie potrafi sobie jeszcze wyobrazié, uczy sie znacznie szyb-
ciej, bo jest to dla niego podpowiedz, jest to unieruchomiony fragment jakiej$
rzeczywisto$ci w danym momencie jej trwania. Mozna bylo zauwazy¢, ze dzieci
w klasie A, omawiajac okreslony tekst, bardziej przezywaly tres¢ utworu, kto-
ry weczesniej zostal przeczytany. Majac staty kontakt z obrazkiem, byly bardziej
chetne do zadawania pytan, do artykulowania wlasnych spostrzezen, doznan
i przezy¢ odnos$nie postaci, rzeczy, czynnosci i sytuacji, o ktérych byta mowa.
Bywato tak, ze cykle obrazkéw wybiegaly i szty dalej w obrazowaniu niz sam
tekst. Uplastycznialy o wiele bardziej wyobrazenia nim wywolane. Pomagaly
tym samym wysuna¢ dzieciom wlasciwe wnioski, a jednoczesnie — co mozna
mozna bylo zauwazy¢ — historyjka obrazkowa rozwijala wyobraznie przez kom-
ponowanie brakujacych elementéw, uzupelnianie tresci na zasadzie zwiazkéw
przyczynowo-skutkowych.

Dzieci w klasie A w wigkszym stopniu rozumialy tres¢, a pomagaty im w tym
,mysli” zawarte w obrazach. Czegéciej dostrzegaly zwiazki miedzy przedmiota-
mi, osobami, przyczyny ich sposobu zachowania. Jednym slowem, postrzegaly
bardziej przejrzyscie caly sytuacje, jaka aranzowat konkretny utwér. Mali ob-
serwatorzy historyjek obrazkowych, bedac ukierunkowanymi na odkrywanie
zaleznosci przyczynowo-skutkowych, czeéciej przekazywali swoje sady w for-
mie zdan rozwinietych. Pojawialy si¢ coraz czesciej poprawne zdania ztozone.

Prawidlowe odkrycie zalezno$ci, jakie ukryte sa w historyjce obrazkowej,
uzaleznione jest od sposobu przedstawiania faktéw, ktérych dotyczy, czyli
oczywistosci ich nastgpstwa, kolejnosci, a nie od liczby obrazkéw, ktére dana
historyjka obejmuje. Dlatego tez warto podkresli¢, ze wskazane jest, by odpo-
wiednio stosowa¢ zasade stopniowania trudnosci, tzn. im mniejsza liczba ob-
razkéw, tym latwiejsze odczytanie tresci. Nalezy wiec zaczynaé od malej licz-
by obrazkéw i w miare korzystania z tej formy ¢wiczen zwigksza¢ ich liczbe.
Poczatkowo nalezy podawa¢ uczniom do interpretacji kolejno pojedyncze ob-
razki, ktére w efekcie beda stanowily jedng cato$¢. W celu utrudnienia znanej
juz formy pracy mozna poda¢ uczniom historyjke obrazkowa w nieustalonej
kolejnosci i poprzez wykrycie istotnych zwiazkow sklonic je do uporzadkowa-
nia catosci, albo tez stosowa¢ wariant z pominigciem lub zaslonigciem jednego
z obrazkéw po to, aby dzieci samodzielnie domyglity sig i uzupelnily jego tres¢,
a nastepnie dokona¢ weryfikacji.

Dzieci, ktore mialy pelen obraz zalezno$ci przyczynowo-skutkowych, zgod-
nie z taksonomia, wykazywaly wigksza latwo$¢ w rozumieniu mysli przewod-
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niej utworu. Stad nasuwa sie spostrzezenie, ze historyjka obrazkowa wplywa
pozytywnie na rozumienie mysli przewodniej utworu. Jest to kolejny argument
przemawiajacy za tym, ze cykle obrazkowe przynosza pozytywne skutki ich
stosowania. Uczen, ktéry rozumie my$l przewodnia utworu, potrafi, wykorzy-
stujac zdobyte w toku pracy z obrazkiem wiadomosci i stownictwo, stworzy¢
dalszy ciag zdarzen, krytycznie oceni¢ fakty, zdarzenia, postawy i charakter
przekazywanych tresci. Jest to kolejne ¢wiczenie w méwieniu, jakie samoistnie
dzieje si¢ w trakcie zajec.

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna stwierdzi¢, ze na postawione
w badaniu pytania dotyczace wplywu historyjki obrazkowej uzyskano jedno-
znaczne odpowiedzi. Z przeprowadzonej analizy uzyskanych rezultatéw badan
wynika, ze wykorzystanie historyjki obrazkowej w trakcie omawiania tresci
utworow literackich:

« ulatwia wyodrebnianie postaci, przedmiotéw, czynnosci i sytuacji oraz

nazywanie ich,
« wplywa pozytywnie na rozumienie szczegélowej informacji,
« rozwija wyobrazni¢ przez komponowanie brakujacych elementéw, uzu-
pelnianie tre$ci na zasadzie zwiazkdw przyczynowo-skutkowych,
« wplywa pozytywnie na rozumienie mysli przewodniej utworu,
o rozwija zasob leksykalny dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Podsumowanie

Naturalna wlasciwoscia dziecka w okresie weczesnoszkolnym jest to, ze chlo-
nie ono $wiat wszystkimi zmyslami. Spotyka si¢ z rzeczywistoécia, ktdra jest
dla niego ciaglym do$wiadczaniem, przezywaniem, inspirowaniem do dziala-
nia. ,Otaczaja nas dZwieki, obrazy i stowa, ktérych nieustannej obecnoéci juz
nawet nie zauwazamy, gdyz rozmnozone wskutek postepu technicznego moc-
no si¢ zdewaluowaly. Dzieci slysza, ale nie stuchaja, widza, ale nie postrzegaja.
Okreslenie estetyczny przybierze odpowiednie znaczenie, wowczas, gdy nasta-
pi swoista ewolucja od biernego odbioru do $wiadomej percepcji, nieodlaczne;j
od umiejetnosci dokonywania samodzielnych wyboréw” [Szybowska 2002,
s. 325].

Pojawienie si¢ obrazu, ilustracji, historyjki obrazkowej jako Zrédta aktywizu-
jacego mowe w edukacji jezykowej na pierwszym etapie ksztalcenia niewatpli-
wie moze przyczyni¢ sie do zwrdcenia uwagi uczniéw réwniez na ich wartosci
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estetyczne. Dzieki odpowiedniemu doborowi materiatu pogladowego nauczy-
ciel moze nie tylko rozwija¢ leksyke czy procesy poznawcze dziecka, ale takze
wyrabia¢ w nim wrazliwo$¢ na piekno i formowa¢ poczucie estetyki. Pomoc
dydaktyczna, jaka stanowia obrazy, ilustracje czy cykle obrazkowe, powinna
by¢ bowiem traktowana jako rodzaj sztuki. Fakt ten podkresla m.in. E. Szefler
[2002, s. 340], stwierdzajac, ze usprawnianie proceséw percepcji oraz wzboga-
canie wiedzy dziecka o warto$ciach wizualnych moze stymulowa¢ swobodne
wypowiedzi uczniéw. Dodaje réwniez, ze sprawno$¢ procesdw percepcji wizu-
alnej i wiedza ta droga nabyta sa niezbednymi warunkami wszelkiej dziatalno-
$ci plastycznej dziecka oraz odbioru ilustracji ksiazkowej.

Pojawienie si¢ wiec historyjek obrazkowych, jako w znacznie szerszym za-
kresie wykorzystywanej pomocy dydaktycznej, moze przynies$¢ jedynie zdo-
bycz poznawcza, wiedzg, rozwingé wrazliwo$¢ estetyczna, pobudzi¢ do aktyw-
nosci slownej i tworczosci wlasnej. Poczatkowe doznania, uzewnetrznianie
przez uczniéw, beda dotyczyly przede wszystkim tresci cyklu obrazkowego.
Z czasem, przy wytezonej pracy nauczyciela oraz przy zwielokrotnionej cze-
stotliwosci wykorzystywania takiej pomocy dydaktycznej, w wypowiedziach
uczniéw pojawia sie takze tresci pozaobrazowe. Dzieci patrza na sztuke przez
pryzmat swej wiedzy i doswiadczen. A zatem odpowiednie wykorzystanie hi-
storyjek obrazkowych moze zwiekszy¢ ich mozliwosci doswiadczania i przezy-
wania sztuki w przyszlosci.

Warto na koniec przytoczy¢ slowa: ,humanistyczny charakter sztuki ma
w naszych czasach jeszcze jeden wazny aspekt — sztuka ma znaczenie dla no-
woczesnego czlowieka, jako swoiste zaspokojenie jego potrzeby ekspresji i od-
nalezienia oddzwieku dla wlasnych przezy¢. Sztuka jest wlasnie ta niezwykla
dziedzina, w ktorej spotykaja sie ludzie w ich przezyciach, nie spotykajac sie ze
soba fizycznie i spotecznie” [Suchodolski 1977, s. 22-25].
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SUMMARY

The experiment was carried out in order to determine the influence of picture sto-
ries on the level of speech development of a child as far as lexical matters are con-
cerned, and to examine its influence on the degree of text understanding. During the
research the influence of a picture story on the following matters were determined:
the level of word development; ability to separate and name characters, items, actions
and situations; understanding detailed information; developing imagination by con-
structing missing elements, completing the plot according by following the cause and
effect connection; understanding the keynote. The research was based on picture sto-
ries written by poets and writers for children: J. Brzechwa, J. Tuwim, M. Konopnicka.



MALGORZATA KWASNIEWSKA
UK Kielce

Uwarunkowania poprawnosci pisma uczniow klas poczatkowych

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2011, t. 20: 209-231

Factors affecting correctness of primary school students’ writing

Nauka pisania, obok rozwijania u dziecka umiejetnosci czytania, zaj-
muje w edukacji wezesnoszkolnej priorytetowe miejsce. Fakt ten wzmoc-
niony zostal ostatnio dodatkowo argumentem, wynikajacym z zatozen
realizowanej w szkofach od wrzesnia 2009 roku reformy systemu o$wia-
ty, moéwiagcym o objeciu dzieci sze$cioletnich obowiazkiem szkolnym, co
w praktyce oznacza przesuniecie na okres wczesnoszkolny réwniez za-
biegow przygotowawczych stuzacych opanowaniu umiejetnosci pisania.
Wprawdzie edukacji przedszkolnej nadal przypisuje sie wartos¢ przygo-
towywania dzieci do nauki szkolnej, to jednak ze szczegélowej analizy
poréwnawczej nowych podstaw programowych wychowania przed-
szkolnego i edukacji wezesnoszkolnej [Dz.U. z dnia 15.01.2009 ., nr 4,
poz. 17, zal. nr 1, 2], dokonanej w kontekscie dotychczas obowiazuja-
cych dokumentéw (podstaw programowych i dopuszczonych do uzytku
programéw), wynika, ze wraz z obnizeniem wieku rozpoczynania szkoly
zwielokrotnila sie liczba koniecznych zabiegéw zwigzanych z organizacja
nauki pisania (réwniez czytania).

Uczen szeécioletni koniczacy klase pierwsza, w my$l zalozen podsta-
wy programowej, powinien umie¢ pisa¢ proste, krétkie zdania (przepi-
sywaé i pisa¢ z pamigci), dba¢ o estetyke i poprawno$¢ graficzng pisma
(przestrzega¢ zasad kaligrafii). Z poréwnania oczekiwan stawianych
wzgledem ucznia klasy I, sformulowanych przez MEN, z zaleceniami
dotychczas obowiazujacymi dziecko w tym samym wieku, a uczeszcza-
jace do przedszkola, okreslonymi w Podstawie programowej wychowania
przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialéw przedszkolnych w szkotach pod-
stawowych [Dz.U. z dnia 31 sierpnia 2007 r., nr 157, poz. 1100], gdzie
byta mowa o koniecznosci ,Tworzenia warunkéw do doswiadczen jezy-
kowych w zakresie reprezentatywnej i komunikatywnej funkeji jezyka
(ze szczegdlnym uwzglednieniem nabywania i rozwijania umiejetnosci
czytania i pisania, w tym czytania i pisania liczb) [tamze, s. 2], wynika
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ze aktualnie wymaga sie od szeéciolatkdw znacznie wiecej (np. skomplikowa-
nej czynnosci, jaka jest pisanie z pamie;ci). Zobowiazuje to wiec nauczycieli do
zastosowania szeregu zabiegéw edukacyjnych sprzyjajacych rozwojowi predys-
pozycji psychofizycznych dziecka, niezbednych do opanowania tej umiejetno-
$ci, oraz takiej organizacji procesu dydaktycznego, aby wychowanek sprostat
stawianym mu wymaganiom.

W zwiazku z przesunieciem o rok nauki szkolnej i objeciem nig dzieci sze$cio-
letnich, zweryfikowania wymaga wypracowana dotychczas metodyka procesu
edukacyjnego dotyczacego nabywania umiejetnosci pisania. W tej sytuacji, od
roku szkolnego 2009/ 10, nauczyciel nauczania poczatkowego zobowigzany zo-
stal do radzenia sobie w nowych dla niego warunkach (gléwnie samodzielnego
interpretowania zalozen podstaw programowych i opracowywania programu
autorskiego, a nade wszystko poznawania potrzeb i mozliwosci sze$ciolatkdéw
i dostosowywania do nich stawianych wymagan) bez teoretycznej podbudowy
metodycznej, uwzgledniajacej specyfike pracy z o rok mlodszymi, niz zwykle,
uczniami. Zagadnienie to powinno wiec stac sie¢ w najblizszym okresie przed-
miotem poglebionych analiz o charakterze interdyscyplinarnym (psycholo-
gicznym, socjologicznym, lingwistycznym, biomedycznym, pedagogicznym)
w celu stworzenia dzieciom optymalnych warunkéw nauczania sprawnego po-
slugiwania sie pismem.

Przykladem takiego opracowania moze by¢ publikacja zatytutowana Dziecko
szescioletnie w szkole pod redakcja J. Karczewskiej i M. Kwasniewskiej. Znajduja
sie¢ w niej m.in. nastepujace zalecenia dla nauczyciela uczniéw szescioletnich
z zakresu organizacji nauki pisania:

o wzabawowej formie rozwija¢ dyspozycje niezbedne do osiagniecia dojrzalosci
do pisania: sprawno$¢ ruchowa — w szczegélno$ci manualna, pamie¢ ruchows,
koordynacje wzrokowo-ruchows oraz stuchowo-wzrokows, orientacje w prze-
strzeni, regulacje napiecia mig$niowego, poczucie rytmu, spostrzeganie anali-
tyczno-reprodukcyjne, motywacje, zainteresowanie pismem, itd.,

« pracowac nad odpowiednim tempem pracy dzieci, przy jednoczesnym zastoso-
waniu zasady indywidualizacji,

« ustali¢ lateralizacje u dziecka (sadzanie uczniéw leworecznych z lewej strony
tawki),

o ustali¢ poprawng postawe ucznia przy siedzeniu podczas pisania oraz wlasciwy
sposob trzymania dlugopisu i odpowiednie utozenie zeszytu,

o racjonalnie stosowaé ¢wiczenia bez przecigzania dzieci mechanicznym i nad-
miernym pisaniem,

« poinformowa¢ dzieci o rodzajach bledéw graficznych i kryteriach oceny pisma,
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o traktowa¢ popelnione przez dzieci bledy jako naturalny etap w rozwoju umie-
jetnosci pisania,

« nie koncentrowac si¢ nadmiernie nad poprawnoscia graficzna pisma,

« wspolpracowa’ z rodzicami dzieci dysgraficznych,

o laczy¢ tresci tekstow do ¢wiczen z tematyka edukacji polonistycznej oraz
z przezyciami dzieci (mozna takze wspélnie z dzie¢mi redagowad teksty badz
wykorzystywaé teksty samodzielnie przez nie ulozone),

« stopniowo wprowadza¢ dzieci w ,$wiat” zasad i regul ortograficznych,

« sprzyjaé postugiwaniu si¢ mowa pisang” [M. Kwasniewska 2009, s.145-146]".

Kluczowym zagadnieniem w omawianym zakresie jest poznanie mecha-
nizmoéw warunkujacych nabywanie przez dzieci umiejetnosci pisania. Sa one
opisane w literaturze, jednak znaczne rozproszenie oraz wielo$¢ i réznorodno$é
ujec¢ klasyfikacyjnych wymaga ich przeanalizowania i zsumowania w celu na-
kre$lenia w miare kompletnego obrazu podstaw ksztalcenia pisemnych kompe-
tencji jezykowych dziecka.

Rozwazania nad uwarunkowaniami poprawnosci pisma wymagaja doprecy-
zowania kilku kwestii, z ktorych jako pierwsza omoéwie charakterystyke wypo-
wiedzi pisemnej uczniéw, ktdéra mozna bowiem interpretowa¢ i oceniaé z wielu
réznych punktéw widzenia. Powolam si¢ w tym miejscu na znakomite autory-
tety z zakresu metodyki nauczania poczatkowego i przytocze ich nastepujace
wypowiedzi:

Uczac pisania nauczyciel musi mie¢ od poczatku na uwadze zaréwno strone gra-
ficzng pisma, jak tez ortograficzng, gramatyczna i stylistyczng [Radwitowicz, Mo-
rawska 1986, s. 102];

Na wypowiedz pisemng skladajq sie¢ nastepujace elementy:

a) tre$¢ wypowiedzi wraz z doborem wiasciwego stownictwa,

b) sposéb wyrazania mysli (wymaganie gramatyczne i stylistyczne),

c) poprawnos¢ zapisu pod wzgledem ortograficznym,

d) poprawnos¢ zapisu pod wzgledem graficznym [Wrébel 1979, s. 49].

Tytulowa poprawnos¢ pisma ucznidéw klas poczatkowych rozumieé bede
lacznie jako poprawnos¢ graficzna, ortograficzng, gramatyczng i stylistyczna.

Szerzej na ten temat w proponowanych publikacjach: D. Klus-Stariska, M. Nowicka,
Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2003, s. 44-75; M. Kwa-
$niewska, Graficzna i ortograficzna poprawno$¢ pisma uczniow w edukacji wezesnoszkol-
nej, Wydawnictwo WSP, Kielce 2001; M. Zytko, Pisanie — zywy jezyk dziecka, Wydaw-
nictwo UW, Warszawa 2006.
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Takze dokonana przeze mnie (przedstawiona w dalszej czesci artykutu) analiza
réznych perspektyw teoretyczno-badawczych ujecia uwarunkowan poziomu
pisma wykazala zblizone traktowanie wyréznionych wyzej kategorii.

Kolejna kwestig jest potrzeba interpretacjiiwyjasnienia sposobu rozumienia
poprawnosci pisma ucznidéw. Otoz stowo ,,poprawny”, kojarzone z nastepujacy-
mi synonimami: ,prawidlowy”, ,bezbledny”, ,nienaganny”, ,przykladny”, ,bez
zarzutu” [Szymczak 1999, s. 779], jest interpretowane w kontekscie popraw-
noéci pisma do$é¢ specyficznie. Oczywiscie chodzi o to, aby pismo bylo zgodne
z obowigzujacymi normami, regutami, jednak najczesciej ,Proces przyswajania
umiejetnosci pisania bywa charakteryzowany przez opis btedéw” [Awramiuk
2006, s. 87], rzadko bowiem na etapie edukacji wczesnoszkolnej dzieci pisza
bezblednie, calkowicie poprawnie. Dlatego tez, myslac lub piszac o uwarunko-
waniach poprawnosci pisma uczniéw klas poczatkowych, brane sa pod uwage
raczej przyczyny trudnosci w pisaniu, czyli podloze czesto pojawiajacych sie
bledéw graficznych, ortograficznych, gramatycznych, stylistycznych. W koncu,
poszukujac czynnikéw decydujacych o jakosci pisma, natrafia sie na szczegélna
grupe uczniéw o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ czytania i pisania
— dyslektykow, a zrozumienie tych czynnikéw znacznie poszerza perspektywe
poznawcza. W sumie podjety do analizy problem okazuje si¢ dos¢ skompliko-
wany i rozlegty.

Dodatkowym utrudnieniem, z powodu wieloéci ujeé, ich rozproszenia
i znacznego zréznicowania, jest odniesienie si¢ do jakiego$ jednego przyjetego
w literaturze kryterium klasyfikujacego uwarunkowania trudnoéci w pisaniu.
Dlatego tez w dalszej analizie przyjeto za podstawe do$¢ powszechnie znany
z psychologii [Przetacznikowa, Makietlo-Jarza 1979, s. 25-36; Zebrowska
1975, s. 154-164] podzial uwarunkowan rozwoju czlowieka na cztery grupy
czynnikéw:

« wyposazenie anatomiczno-fizjologiczne (dziedziczenie, zadatki wrodzo-

ne, predyspozycje biopsychiczne),

« $rodowisko (czynniki biogeograficzne, ekonomiczne, spoteczno-kultu-

rowe),

+ wychowanie (wplywy intencjonalne, ksztaltowanie, nauczanie, ¢wicze-

nie, instruowanie) ,

+ wiasna aktywno$¢ jednostki (wewnetrzna motywacja podmiotu, spon-

tanicznie, autonomicznie podejmowana dziatalnos¢).

Wyodrebnione z literatury czynniki warunkujace poprawnoé¢ pisma (lub
inaczej trudnosci w nauce pisania) postanowiono kwalifikowaé kolejno do
jednego z wyzej wymienionych determinantéw rozwoju. Autorzy publikacji



Uwarunkowania poprawnosci pisma 213

dotyczacych kompetencji jezykowych dzieci, podajac przyczyny trudnosci
w poslugiwaniu si¢ pismem, najczeéciej nie dzielg ich wedlug przyjetego prze-
ze mnie podzialu, dlatego dokonana analiza bedzie miata charakter autorski.
Najblizsza zastosowanemu podzialowi jest klasyfikacja zaproponowana przez
M. Burtowy [1989, s. 178], ktéra wéréd przyczyn warunkujacych trudnosci
w pisaniu wymienita:

« przyczyny tkwigce w samym uczniu,

« przyczyny tkwiace w §rodowisku rodzinnym,

« przyczyny tkwigce w metodzie nauczania.

Uwarunkowania biologiczno-psychologiczne (natury genetycznej, wrodzone;j,
endogennej — ksztattujace predyspozycje biopsychiczne)

Analiza tej grupy czynnikéw, warunkujacych poprawnos$¢ pisma uczniow
klas poczatkowych, pokazata ich najwigksza liczebno$¢ w poréwnaniu z de-
terminantami z pozostalych grup. Interpretowaé to mozna dwojako, z jednej
strony jako grupe najlepiej rozpoznang przez specjalistéw z dziedziny biolo-
gii, biomedyki, psychologii, pedagogiki, lub z drugiej strony, uwarunkowa-
nia z tej grupy mozna traktowa¢ jako najsilniej skorelowane z jakoscia pisma

dzieci.
Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
E. Gérniewicz 1995 13
B. Sawa 1987 68
dziedziczenie (uwarunkowania genetyczne) | B. Zakrzewska 1996 22
1989 | 36-56
M. Bogdanowicz
1994 | 41-42
E. Gorniewicz 1995 12
konstytucjonalny brak lub uszkodzenie | B. Sawa 1987 68
yoérodka pisania” w mézgu (zmiany struk- B. Zakrzewska 1996 20
tury tkanki mézgowej), mikrouszkodzenia
nabyte w réznych okresach rozwojowych, | \1 Bogdanowicz 1989 | 36-56
zwlaszcza w okresie okoloporodowym 1994 | 43-45
J. Fenczyn 1989 29
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
opo6znione dojrzewanie centralnego uktadu E. Gérniewicz 1995 14
nerwowego M. Bogdanowicz | 1989 | 36-56
nieprawidiowa ciaza i pordd M. Bogdanowicz | 1994 43
M. Bogdanowicz | 1994 46
zaburzenia hormonalne
E. Gérniewicz 1995 15
ztozone pobudzenia nerwowe i ich integra-
cja w korze mézgowej i w aparacie rucho- | R. Wieckowski 1993 119
wym reki
powiazania pomiedzy réznymi o$rodkami )
kory mézgowej (takze jader podkorowych), T. Wrobel 1985 53
w wyniku czego powstaja u dziecka odpo-
wiednie wyobrazenia stuchowe, wzrokowe | £ G4 rniewicz 1995 17
iruchowe
zaburzenia dominacji mézgowej (zaburze- 23,25
nia procesu lateralizacji): B. Zakrzewska 1996 36,— 3';
o lateralizacja nieustalona
« oburecznosd
« obustronno$¢ pierwotna B. Sawa 1987 69
« lateralizacja skrzyzowana (np. leworecz-
noéé przy praworecznosci) powodujaca M. Radwilowi
problem wspoéldzialania ze sobg poszcze- M‘ Ma W OIZV H 11986 | 120-122
gblnych konczyn i organéw parzystych, | = orawska
szczegllnie oka i reki, co z kolei jest przy-
czyng slabej koordynacji wzrokowo-ru-
chowej M. Bogdanowicz | 1992 59
o leworecznosé
inteligencja (obnizona sprawno$¢ intelek- E. Gérniewicz 1995 16
tualna, opdznienie procesu rozwoju inte- | M. Burtowy 1998 178
lektnalnego) J. Fenczyn 1989 | 25
og6lny niedorozwdj ﬁ ;ai‘:i:l:\; B 1986 117
odchylenia w rozwoju psychoruchowym B. Zakrzewska 1996 | 2427
(opdznienia  czeéciowe, fragmentarycz- | '
deficyt b ia t
ne, deficyty poznawcze, zaburzenia tempa | o 2006 513

i rytmu rozwoju):
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
M. Burtowy 1998 181
B. Sawa 1987 69
« opoznienie i zaktdcenie rozwoju
percepcji wzrokowej B. Zakrzewska 1996 | 24-25
M. Radwitowicz,
M. Morawska 1986 120
B. Sawa 1987 69
B. Zakrzewska 1996
« op&znienie i zaklécenie rozwoju M. Radwilowi
ercepcji stuchowej - nadwiiowicz,
percepc) ) M. Morawska 1986 120
M. Burtowy 1998 181
B. Zakrzewska 1996 27
- opdznienia i zaklécenia rozwoju mowy: itowi
p ) wy: | M. Radwilowicz, 1986 118
M. Morawska
E. Awramiuk 2006 213
« zaburzenia kinestezji artykulacyjnej
J. Styczek 1981 232
+ ubogi stownik M. Burtowy 1998 179
+ deficyty rozwoju jezykowego
w obrebie operacyjnych regul E. Gorniewicz 1995 19
syntaktycznych i semantycznych
B. Zakrzewska 1996 25
« zaburzenia rozwoju motorycznego B. Sawa 1987 69
(kinestetyczno-ruchowego) M. Radwilowi
. Radwitowicz, 1986 120
M. Morawska
- sprawnos¢ dtoni i palcéw, szczegdlnie | R Wieckowski 1993 119
palca wielkiego, wskazujacego P
o M. Radwilowicz,
i srodkowego M. Morawska 1986 | 120-121
¢ koordynacja ruchowa ramienia, R. Wieckowski 1993 119
przedramienia, kisci dloni i palcow
(tzw. melodia ruchowa lub
kinestetyczna) T. Wrébel 1985 57
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
¢ koordynacja wzrokowo-ruchowa M. Burtowy 1998 182
R. Wieckowski 1993 120
+ brak automatyzacji ruchéw (przy feeRows
isani Slnych lit
pisaniu poszczegolnych liter) E. Awramiuk 2006 188
H. Spionek 1985 222
B. Sawa 1987 69
o zaburzenia orientacji przestrzennej .
(orientacja w otoczeniu) E. Gérniewicz 1995 17
M. Radwitowicz,
M. Morawska 1986 120
« zaburzenia porzadkowania i pamieci E. Gorniewicz 1995 19
porzadku
« oslabienie pamieci krotkotrwalej E. Awramiuk 2006 213
« zaburzenia pamieci wzrokowej E. Gorniewicz 1995 48
(nieustabilizowany obraz litery) E. Awramiuk 2006 188
« integracja percepcyjno-motoryczna, o
tj. zdolno$¢ do syntetyzowania E. Gérniewicz 1995 18
i koordynowania funkcji percepcyjnych
(wzrokowych, stuchowych, dotykowych, 1987 13
kinestetycznych) z funkcjami M. Bogdanowicz
motorycznymi (reakcjami ruchowymi) 1996 | calos¢
« zaburzenia stuchu fonetycznego E. Gérniewicz 1995 | 46-48
(stuchowego, wyobrazenia litery E. Awramiuk 2006 213
w postaci gloski) R. Wieckowski 1993 119
» umiej e;tnos.c ujmowania litery i wyrazu R. Wieckowski 1993 119
jako pewnej calosci
. um{e]qt'nosc wy?brazenla sobie drogi R. Wieckowski 1993 119
kreglenia danej litery
. spostrzegam.e analityczno- R. Wieckowski 1993 119
-reprodukcyjne
« zdolnos¢ przetwarzania obrazu
graficznego na obraz ruchu R. Wigckowski 1993 120
dynamicznego
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
M. Radwilowicz
« wady (niedomaganie) aparatu M. Morawska ’ 1986 | 118,122
glosowego, sluchowegf), wzrokc?wego, M. Burtowy 1998 179
ruchowego, narzadu réwnowagi
E. Awramiuk 2006 213
urazy psychiczne M. Bogdanowicz | 1994 45
B. Zakrzewska 1996 24
zaburzenia sfery emocjonalnej:
M. Bogdanowicz | 1994 48
. zaklo’c.enia wezesnych stadiéw rozwoju | E. G6rniewicz 1995 17
uczuciowego
« konflikty emocjonalne E. Gérniewicz 1995 17
« niewla$ciwa motywacja i brak B. Sawa 1987 66
zaangazowania emocjonalnego E. Gorniewicz 1995 17
B. Sawa 1987 66
« negatywna postawa uczuciowa
E. Gérniewicz 1995 17
« nadmierna aktywno$¢ B. Sawa 1987 66
« niepokdj ruchowy B. Sawa 1987 66
« trudnoéci z koncentracja uwagi B. Sawa 1987 66
« reakcje nieadekwatne do sytuacji M. Burtowy 1998 179
uwarunkowania lingwistyczne, takie jak:
$wiadomos¢ podstawowych jednostek je-
zyka, takich jak fonem, wyraz, zdanie 18-19
Siadomose struktury fonologiemel Y- | i, | igos | a1
zOw i wie zta o tym, w jaki sposéb fonemy | & 0L 2006 213,
sa reprezentowane w pismie 216,217

niedomagania $wiadomo$ci graficzno-mor-
fologicznej
narastajaca $wiadomo$¢ ortograficzna

Z pedagogicznego punktu widzenia rejestr uwarunkowan biologiczno-
-psychologicznych poziomu poprawnosci pisma jest niezwykle istotny dla $wia-
domosci nauczycieli (takze rodzicow), jak sie bowiem okazuje, nauka pisania

jest procesem bardzo zlozonym i skomplikowanym. W $wietle ukazanych czyn-

nikéw, skladajacych sie na opanowanie umiejetnosci kreslenia liter, wyrazéw,
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zdan, wida¢ jak wiele réznych dyspozycji dzieciecych musi rozwijaé nauczyciel,
aby doprowadzi¢ do biegto$ci w postugiwaniu sie pisaniem. Wida¢ takze ko-
niecznoé¢ wspélpracy w tym zakresie z rodzicami (od ktérych, w kontekscie
ukazanych czynnikéw, bardzo wiele zalezy), z lekarzami réznych specjalnosci,
logopeda i psychologiem. Waznym aspektem wydaja sie tez umiejetnoéci na-
uczyciela dotyczace diagnozowania rozwoju poszczegdlnych funkcji zaangazo-
wanych w procesie pisania, a w szczegélnoéci wykrywania wszelkich nieprawi-
dlowosci i dostosowywania do potrzeb dziecka indywidualnych programéw
wspomagajacych. Okreélenia takie, jak: czujnos¢, empatia, zaangazowanie in-
telektualne i emocjonalne, troska, profesjonalizm itp. powinny wigc charakte-
ryzowac wspolczesnego nauczyciela, majacego na uwadze dobro dziecka naby-
wajacego umiejetno$¢ pisania.

Uwarunkowania srodowiskowe

Rozpatrujac czynniki §rodowiskowe (egzogenne, wtérne, drugorzedne)
wplywajace na rozwoj czlowieka, ma sie na my¢li niezamierzone stymulacje ze-
wnetrzne: fizyczne, biogeograficzne, ekonomiczne, spoleczne, kulturowe. Cho¢
zalezno$¢ miedzy srodowiskiem a rozwojem czlowieka jest niekwestionowana,
to jednak w literaturze przedmiotowej zwiazek nieintencjonalnych wplywéw
zewnetrznych z poziomem pisma uczniéw klas poczatkowych nie jest juz tak
szeroko potraktowany, jak mialo to miejsce w przypadku opisu wplywéw natu-
ry biologiczno-psychologicznej.

Zrédlo
Czynnik
autor rok strona
K. Borawska 2004 288
érodowisko lokalne: K. Pactawska 1990 | 116-117
miasto-wie$ (podmiejska, peryferyjna) | W. Dutkiewicz 1990 | 8-16
M. Kwaéniewska 2000 216

réznice spoleczno-kulturowe i wycho-
wawcze srodowiska rodzinnego

« zaburzenia $rodowiskowe wyrazajace
sie najczeéciej brakiem wycéwiczenia | J. Fenczyn 1989 2§
okreslonych funkcji
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
« metody wychowawcze, struktura, at-
mosfera, poziom intelektualno-kultu- | B. Zakrzewska 1996 25
ralny rodziny
. rea'kc]e rod21'cow na tru.dnosc1 dziec- M. Burtowy 1998 178
ka i sposoby ich usuwania
o brak opieki M. Burtowy 1998 179
. . . . M. Radwilowicz,
« nieprawidlowe oddzialywanie M. Morawska 1986 117
« status socjoedukacyjny rodziny K. Borawska 2004 289
o jako$¢ in"cerak'cji ( j,e;zylfowych) dziec- M. Zytko 2006 | 37-38
ka z rodzicami (gtéwnie z matka)
« zlasytuacjarodzinna (rozklad rodziny,
zaabsorbowanie samotnej matki praca
Zawodowq 1 obowllqzkarlm dom'ov:ry— M. Burtowy 1998 180
mi, alkoholizm ktéregos z rodzicow, '
. . . > | J. Karbowniczek 2002 163
brak zainteresowania obowigzkami
szkolnymi dziecka, konflikty miedzy
rodzicami)
jako$¢ interakeji jezykowych dziecko — M. Zytko 2006 18

dziecko

W prezentowanej grupie czynnikéw srodowiskowych w literaturze przed-
miotu wskazano trzy zasadnicze uwarunkowania: lokalne, rodzinne i ro-
wiesnicze. Cho¢ ich liczba jest niewielka, to oczywiste jest, ze ,wewnatrz”
kazdej z tych grup istnieje wiele stymulatoréw decydujacych ostatecznie
o jakosci pisma dziecka. Srodowiskiem o najszerszym spektrum oddzialywa-
nia jest rodzina, a niemal wszystko, co si¢ w niej dzieje, ma wplyw na dziec-
ko, jego motywacje do nauki i poziom osiaganych kompetencji. Nieprawi-
dlowo funkcjonujace $rodowisko rodzinne obniza wiec szanse dziecka na
osiaganie sukceséw szkolnych, w tym takze z zakresu nauki pisania. Wynika
stad koniecznos¢ scistej wspdlpracy pedagoga/nauczyciela z rodzicami, dzie-
ki ktérej — poprzez rozmowy, poradnictwo specjalistyczne, zajecia warsz-
tatowe, itp. — mozna rozpoznawa¢ nieprawidlowoéci oraz wspélnie ustalaé
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kierunki dzialan zmierzajacych do doskonalenia funkcjonowania rodziny,
a tym samym przyczyniac si¢ do poprawy sytuacji dziecka w szkole. Jak pisze
J. Karbowniczek:

Od nauczyciela, jego wiedzy, kompetencji, kreatywnodci, zyczliwego stosunku do
uczniéw oraz partnerskiego podejécia do rodzicow zaleze¢ bedzie skuteczno$¢ pra-
cy dydaktyczno-wychowawczej placéwki. Dzieki wspélpracy z rodzicami nauczy-
ciel moze pozna¢ $rodowisko rodzinne dziecka oraz samo dziecko. Wazne jest to,
aby wspolpraca miala charakter aktywizujacy, twérczy i ciekawy. Aby tak byto, sam
musi by¢ jej inicjatorem [Karbowniczek 2006, s. S5].

Opanowanie umiejetnosci pisania wymaga wielu ¢wiczen prowadzacych do
automatyzacji ruchéw dloni. Nie wystarczy tu tylko praca dziecka wykonywa-
na w tym zakresie podczas zaje¢ szkolnych, stad udziat $wiadomie wspomaga-
jacych rodzicoéw jest niezbedny. Nauczyciel powinien wiec przedsiewzia¢ wiele
staran, aby przyczyni¢ sie do zrozumienia przez rodzicédw ich roli w procesie
nauki pisania dziecka.

Zamieszczone w tabeli wyniki badan prowadzonych przez K. Borowska,
K. Paclawska, W. Dutkiewicza, M. Kwasniewska wykazuja wplyw czynnikéw
srodowiska lokalnego na poprawno$¢ pisma ucznidw, jednak brak jest szczego-
towych danych o tym, jakie konkretnie elementy warunkuja poziom umiejet-
nosci pisania. Zastosowany przez autoréw podziat sSrodowiska na miasto i wie$
wyraznie wskazuje na istnienie réznic pomiedzy charakterem oddzialywan na
dzieci czynnikéw specyficznych dla tych spolecznosci.

Na potwierdzenie istnienia réznic $érodowiskowych w poziomie przygoto-
wania dzieci do nauki pisania przytoczy¢ mozna wyniki badai nad dojrzatoscia
szkolng prowadzonych przez K. Paclawska.

W grupie dzieci z miasta wysoki poziom gotowosci do szkoly osiagneto 80,9% ba-
danych w stosunku do 26% dzieci wiejskich. Srednie arytmetyczne wynikéw glo-
balnych, ktérymi okre$lano dojrzalos¢ szkolna, byly wsréd dzieci wiejskich gorsze
0 7,12 pkt. Réznice w zaleznosci od wykonywanych zadan wahaly si¢ $rednio od
4% do 30%. Okres, w ktérym braki te mozna ewentualnie wyréwna¢, wynosi dla
roznych cech od 0,5 do 1,5 roku. Najwieksze réznice zaobserwowano w przygo-
towaniu dzieci wiejskich do pisania. Siegaly one 28%, a w niektérych umiejetno-
$ciach, jak np. w odwzorowywaniu, az 40% [Pactawska 1990, s. 116].

W. Dutkiewicz, analizujac wyniki badan naukowych, wspomniat o specyfice
pracy jako czynniku wplywajacym na rozwéj dziecka (w tym cechach moga-
cych bezposrednio determinowaé poziom pisania):
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Cechy charakteryzujace mase ciala (grubo$¢ faldéw skérno-ttuszczowych, obwody
i cigzar ciala) s3 na ogot wieksze u dzieci miejskich do lat 17. Po tym okresie roz-
miary tych cech sa wieksze u dzieci wiejskich, co przy mniejszym wzroécie ksztal-
tuje sylwetke bardziej masywna. Potwierdzaja to wskazniki charakteryzujace bu-
dowe ciafa [ ... ] oraz gruboéé¢ kosci i nadgarstka, ktéra jest zdecydowanie wigksza
u dzieci wiejskich w calym badanym okresie. Cecha ta ma bardzo duzy zwiazek
z sify dynamometryczna miesni grzbietu i dfoni, co nalezy laczy¢ z modelujacym
wplywem pracy na poziom i ostateczne uksztaltowanie sie tych cech [Dutkiewicz
1990, s. 11, 14].

Myslac o $rodowisku lokalnym jako modulatorze poziomu nabywanych
przez dzieci kompetencji, mozna mie¢ na uwadze takze (a moze przede wszyst-
kim) rodziny (bedace elementami skladowymi tego $rodowiska) i ich mode-
lowe zachowania, np. szacunek dla kultury (w tym kultury pisma), edukacji,
szkoly, dziecinstwa. Wydaje si¢ jednak, ze obszar ukonkretnienia wplywu $ro-
dowiska lokalnego wymaga nadal poglebionych analiz empirycznych, a przede
wszystkim dazenia do okreslenia mozliwo$ci wyréwnywania szans eduka-
cyjnych dzieci pochodzacych z obszaréw hamujacych i opdzniajacych ich
rozwoj.

Istotne z pedagogicznego punktu widzenia bytoby takze doprecyzowanie
na drodze badan naukowych sily zwigzku pomi¢dzy wplywem réwie$nikéw na
siebie a poziomem umiejetnosci pisania, na ktora to korelacje zwrécila uwage
M. Zytko w nastepujacej wypowiedzi:

Wydaje si¢ jednak, ze prawdziwy test poziomu kompetencji komunikacyjnej naste-
puje dopiero w kontaktach z réwieénikami. Bedac w przedszkolu, a p6zniej w szko-
le, dzieci probuja nawigzac kontakty spoleczne z innymi dzie¢mi, a jezyk staje sie
niezbednym narzedziem w porozumiewaniu si¢. Interakcje jezykowe z kolegami
stanowig bardzo wazny czynnik rozwoju jezykowego, ale tez poznawczego i spo-
leczno-emocjonalnego dziecka [Zytko 2006, s. 38].

Brak jest niestety kompleksowo prowadzonych badan szczegétowych nad
opisywanymi przez autorke interakcjami w zakresie porozumiewania si¢ jezy-
kiem pisanym.

Interesujacy wycinek z badan nad wspotdzialaniem dzieci w toku nauki pisa-
nia przytacza M. Boekaerts. Z uwagi na unikalng ich wartos$¢ warto przytoczy¢
w tym miejscu dluzszy cytat:

Coraz czeéciej w szkolach uczniowie nawzajem oceniaja swoje prace pisemne
(O’Donnell, Topping 1998). Istnieje wiele raportéw opisujacych rézne typy



222 Malgorzata Kwa$niewska

»wspolnego” badz ,zespolowego pisania’, jest jednak bardzo malo rzetelnych ba-
dan na ten temat dotyczacych uczniéw w wieku szkolnym. W badaniu C. Daiu-
te’a (1989), ktére obejmowato 9-12-letnich partneréw w pisaniu, okazalo sie, ze
metody nauczania musza by¢ zaréwno dobrze zaplanowane (wlasciwie dobrane
i kontrolowane), jak i zawierajace elementy zabawy (poszukiwanie tematéw i ba-
wienie si¢ sfowami). C. Daiute i B. Dalton (1993) poréwnali pisanie indywidu-
alne i zespolowe u 7-9-latkéw o niskich osiagnieciach szkolnych. Przekonali sie,
ze korzystne rezultaty wystapily zaréwno wtedy, gdy do wspolpracy dobierano
w pary dzieci o tych samych umiejetnoéciach, jak i wtedy, gdy w pary laczono dzieci
o zdolnosciach bardzo zréznicowanych.

Rady przedstawione ponizej sa sformulowane zgodnie z zasadami metody pisania
w parach (Topping 1995, 2001) i zawieraja wiele elementéw powszechnie uwaza-
nych za skuteczne. Znamy trzy duze, poprawne metodologicznie badania tej me-
tody. Jedno z nich dotyczylo 11-letnich korepetytoréw pomagajacych S-letnim,
zaczynajacym sie uczy¢ pisaé dzieciom (Nixon, Topping). Badane S-latki zrobily
o wiele wieksze postepy niz z grupy kontrolnej. Inne badanie opieralo si¢ na tych
samych zasadach, ale dotyczylo 8-letnich korepetytoréw, uczniami byli tez 8-latko-
wie. Poréwnano grupy o ustalonych rolach i zréznicowanych zdolnosciach z gru-
pami zmieniajacymi role, ale o takich samych zdolno$ciach (Southerland, Topping
1999). Zaréwno korepetytorzy, jak i ich uczniowie poczynili w obu grupach znacz-
ne postepy w pisaniu indywidualnym. Jednak korzysci, jakie odniesli korepetyto-
rzy w grupie o zréznicowanych zdolno$ciach nie byly widoczne od razu. Trzecie
badanie dotyczylo korepetycji udzielanych réwieénikom — 10-latkom o zrézni-
cowanych zdolnosciach (Yarrow, Topping). Wynika z niego, ze dzieci, ktére pi-
saly w parach, osiagnely znacznie wigcej korzysci niz te, ktére pisaly samodziel-
nie, bez wzgledu na to, czy byli to korepetytorzy czy uczniowie [Boekaerts 2009,
5. 103-104].

Ten wartosciowy problem badawczy nalezaloby szerzej potraktowa¢ na
gruncie badan polskich.

Wptyw wychowania na jakos¢ pisma uczniow

Te grupe czynnikéw okresli¢ mozna jako intencjonalne (celowe, zamierzo-
ne) wplywy instytucjonalne (przedszkola, szkoly). Analiza literatury wykazala
szeroki wachlarz oddzialywan czynnikéw pedagogicznych na poziom pisem-
nych kompetenciji jezykowych uczniéw klas I-II1.
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Zrédlo
Czynnik
autor rok | strona
rola przedszkola w rozwijaniu dyspozy- .
. o M. Kwasniewska 2000 218
cji do pisania
« czyijak dlugo dziecko uczeszczalo do A Braeziniska 1987 | 197-228
przedszkola
« rozwijanie wczesnych wyobrazen
dziecka na temat relacji mowy i pi- | E. Awramiuk 2006 222
sma
pqstawa nauczyciela, jego stosune.l? do B. Zakrzewska 1996 25
dziecka, sposoby usuwania dysleksji
« typ nauczyciela (1. straznik popraw-
nosci jezykowej; 2. zwolennik sponta- | M. Zytko 2006 | 186-189
nicznego rozwoju jezyka dziecka)
o styl nauczania E. Awramiuk 2006 222
« popelnianie przez nauczyciela bledéw
dydaktycznych J. Fenczyn 1989 25
« zachowanie cierpliwosci i spokoju T. Wrébel 1985 97
» przestrzeganie  przez nauczyciela E. Awramiuk 2006 224
norm wymawianiowych
« przygotowanie lingwistyczne E. Awramiuk 2006 222
niewla$ciwa organizacja nauczania B. Zakrzewska 1996 25
o brak systematyc’zn'osa i racjonalnoéci T Wirébel 1985 97
prowadzonych ¢wiczen
« pospiech i nadmiar pisania T. Wrébel 1985 53
o brak indywidualnego nauczania, od-
powiadajacego wlasciwoéciom psy- | B. Zakrzewska 1996 22
chicznym dziecka
« zbyt nudne i trudne treéci B. Zakrzewska 1996 22
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Zrédlo

Czynnik
autor rok strona

« masowo$¢ nauczania B. Zakrzewska 1996 22

o brak systematycznej kontroli stop-
nia opanowania umiejetnosci pisania
przez dzieci, zwlaszcza o obnizonych
umiejetnosciach intelektualnych (nie-
wykrywanie i nieuzupelnianie bra-

kéw)

M. Burtowy 1998 180

nieprawidlowosci w metodzie naucza- B. Zakrzewska 1996 25

nia E. Gérniewicz 1995 48

« nieprawidlowosci w sposobie zapo- 2006 213

znawania dzieci z warstwg fonetyczna E. Awramiuk

znaku graficznego (np. zastepowanie

gloski nazwa litery) i ksztaltowania

pojeé j@ZYkowych M. Burtowy 1998 180

nieumiejetne wprowadzanie liter
(zbyt szybkie tempo wprowadzania
nowych liter, zbyt szybkie przecho- | M. Burtowy 1998 180
dzenie od tekstu do litery lub od litery
do tekstu)

niedostateczne utrwalenie opanowa-
nego przez uczniéw materiatu litero- | M. Burtowy 1998 180
wo-gloskowego

niekontynuowanie ¢wiczeri wzakresie

lizyi tuchowo- kowej
analizyisyntezy stuc owo-wzorkowej | \ o Burtowy 1998 180
w pracy z tekstem zawierajagcym nowy

material literowo-gloskowy

niedostateczna liczba ¢wiczen w pisa-
niu (takze zbyt mate ich zréznicowa- | M. Burtowy 1998 180
nie)
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c " Zrédlo
zynni
Y autor rok strona
« niedostatek tekstow zawierajacych M. Burto 1998 180
rézne uklady materiatu literowego ’ Wy
« akcentowanie wylacznie techniki pi-
sania bez réwnoczesnego zwracania M. Burto 1998 180
uwagi na rozumienie tekstuisam spo- | © Wy
sOb tworzenia wypowiedzi pisemnej
« niezwracanie uwagi na charaktery- B. Zakrzewska 1996 24
styczne cechy wyrazéw ’
taczenie techniki pisania z trecig wszyst-
1 T. Wrébel 1985 98
kich ¢wiczen jezykowych, a nawet z ca-
foksztaltem nauki dziecka w szkole
(w szczegdlnosci z pozostalymi dziala- | M. Radwilowicz
mi nauki jezvka oi ’ 1986 106
jezyka ojczystego) M. Morawska
rozumienie przez dzieci pisanego tek- | M. Radwilowicz,
1 1
stu M. Morawska 986 06
techniczne warunki pisania:
» postawa przy pisaniu
« uklad rak piszacej i towarzyszacej przy
pisaniu T. Wrébel 1985 48
« odleglo$¢ oczu od papieru (ok. 30 cm)
o sposéb trzymania narzedzia pisar-
skiego
. M. Radwilowicz,
sposoby motywowania zewnetrznego M. Morawska 1986 106
zakorzenione nawyki niewlasciwego pi- M. Kwaéniewska 5000 | 106-108
sania (np. liter drukowanych) ’
czesta absencja dziecka w szkole (np. | B. Zakrzewska 1996 25
spowodowana ztym stanem zdrowia) J. Karbowniczek 2002 162
podejmowanie dzialan profilaktycz- M. Kwaéniewska 5000 218

nych
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Zrédlo

autor rok strona

Czynnik

czynniki obiektywne:

« brak ogdlnie przyjetych wzoréw do
pisania

« niezwracanie uwagi na nalezyte opa-
nowanie pisma przez samych nauczy- T. Wrébel 1985 93
cieli

o zaniedbywanie metodyki nauczania
i doskonalenia pisma w uczelniach
ksztalcacych nauczycieli

Przygotowanie do nauki pisania i pierwsze proby poprawnego kreslenia li-
ter przez dziecko odbywaja sie w przedszkolu, natomiast wladciwa nauka pisa-
nia, z zachowaniem prawidlowej konstrukeji, pochylenia, taczenia i proporcji
liter oraz wlasciwego tempa ich kreglenia, a takze nauka przestrzegania zasad
ortografli, gramatyki i poprawnoéci stylistycznej odbywa si¢ w szkole. Wynika
z tego szczegdlna rola instytucjonalnej dzialalnosci placéwek edukacyjnych,
a w nich nauczycieli-profesjonalistéw — organizatoréw procesu dydaktycznego
ukierunkowanego na rozwijanie u dzieci umiejetnosci pisania. Po rozbudowa-
nej strukturze tabeli, po§wieconej grupie wplywéw wychowawczych wida¢, ze
czynniki tkwiace w przedszkolu i szkole zajmuja czolowe miejsce wérod calosci
uwarunkowan. Od placéwki edukacyjnej i stworzonych przez niag warunkéw,
od nauczycieli, ich postaw i umiejetnosci pedagogicznych, i w konicu od dzieci
pelniacych role uczniéw, ich umiejetnosci przestrzegania zasad (pisowni) zale-
zy jako$¢ pisma wychowankow.

Wéréd  czynnikéw wychowawczych warunkujacych poprawnosé pisma
uczniéw najwigksza grupa skierowana jest na osobe nauczyciela. Jego wplyw
mozna rozpatrywa¢ z dwéch odmiennych punktéw widzenia: wlasciwych i nie-
whasciwych zachowan. Przyktadem pierwszych moze by¢, sygnalizowane przez
T. Wrébla [198S, s. 97], zachowywanie spokoju i cierpliwosci, ale takze inne
przymioty (spoza tabeli), wymieniane jako pozadane cechy nauczycieli, np.: doj-
rzalo$¢, pelna akceptacja kazdego dziecka, duze wyczucie, wychowywanie w dys-
cyplinie w polaczeniu z szacunkiem dla autonomii ucznia, wychowywanie do
odwagi, inicjatywy, samodzielnosci i inne [za Rusiecki 2009, s. 54]. Do drugiej
grupy, bedacej zespolem cech i zachowan ocenianych jako negatywne, a szero-
ko wyszczegdlnionej w opracowaniu tabelarycznym, poda¢ mozna tu klasyczna
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ilustracje, kiedy to nauczyciel zwraca uwage dziecku wpisem do zeszytu: ,Pisz
staranniej’, ale sam nie zachowuje przy tym poprawnosci graficznej pisma.

Szczegblng w szkole jest sytuacja, gdy dziecko wykazuje zaburzenia dyslek-
tyczne, dysgraficzne, dysortograficzne i wymaga kontaktu z terapeuty. Specy-

ficzne powinnosci nauczyciela w tym przypadku charakteryzuje J. Baran, wy-
mieniaj3c nastepujace wymagania:

1.

10.

W momencie stwierdzenia u ucznia trudnosci w nauce czytania i pisania na-
uczyciel okregla ich stopien i bezzwlocznie powiadamia o ich istnieniu rodzi-
c6w i pedagoga szkolnego.

Kieruje dziecko na badania psychologiczne w celu ustalenia przyczyn stwier-
dzonych trudnosci.

Uspokaja rodzicéw, wyjasniajac istote klopotow szkolnych dziecka i sugerujac
objecie go odpowiednia terapia.

Zacheca ucznia do podjecia terapii i wspiera go w okresie przezwyciezania
pierwszych trudnosci.

Przez okres okolo sze$ciu miesiecy jest bardzo tolerancyjny wobec ucznia
i cierpliwie czeka na efekty terapii.

Zwraca uwage na wysilki dziecka podejmowane w celu przezwyciezenia trud-
nosci i daje temu wyraz.

Jest $wiadomy, ze terapeuta ma za zadanie nauczy¢ techniki czytania i pisa-
nia.

Jeéli to konieczne, nawiazuje kontakt z terapeuta.

W przypadku niewystarczajacego postepu w nauce omawia z rodzicami ewen-
tualno$¢ pozostawienia dziecka na nastepny rok szkolny w tej samej klasie
przy jednoczesnym zapewnieniu mu dalszej terapii.

Jest rzecznikiem intereséw dziecka wobec nauczycieli innych przedmiotéw
[Baran 2009, s. 34-35].

Wartosciowa uwage odnosnie do dzialalnosci nauczyciela, ktéra zasadniczo
powinna przyczyni¢ si¢ do zmiany dotychczasowego pojmowania metodyki
nauki pisania, przekazata D. Klus-Stariska w nastepujacych stowach:

Wydaje sie, ze podstawowym Zrédlem niedomagan nauki pisania w szkole jest
przewaga poprawnosci, ktéra cho¢ w pewnych obszarach z pewnoscia znaczaca,
jednak w sposéb nieuprawniony zastepuje znacznie szersza kategorie jakosci pi-
sania. Dopiero ta ostatnia przesadza o rzeczywistych kompetencjach ucznia i roli,
jaka pisanie moze odegra¢ w jego zyciu [Klus-Stariska 2005, s. 75].

Ta wypowiedz otwiera z calg pewnoscia nowy rozdzial w instytucjonalnie

organizowanym procesie nabywania przez dziecko umiejetnosci pisania, ale
w praktycznym wymiarze wymaga ona jeszcze wielu uszczegoélowien.
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Wiasna aktywnosé uczniow a poziom ich pisma

Pomimo Ze w ostatnich latach postuluje si¢ w pedagogice humanistyczne
podejscie do wychowankow, zakladajace ich podmiotowy udzial w procesie
edukacyjnym, to niewiele jest jednak empirycznych prob okreslenia roli aktyw-
nosci wlasnej uczniéw w sprzyjaniu wlasnemu rozwojowi. Wéréd czynnikéw
warunkujacych poziom poprawnosci pisma uczniéw ta grupa zajmuje wiec naj-
mniej miejsca w badawczych poszukiwaniach.

Zrédto
Czynnik
autor rok | strona
rozumienie  (u$wiadomianie sobie)
przez dziecko znaczenia umiejetnosci T Wiebbel 1985 | 53,98

pisania jako sposobu wyrazania wla-
snych mysli

motywacja wewnetrzna, tj. odczuwana
ywag ¥ 'Y M. Radwilowicz,

prz'ez d'21ec1 potrzeb.a pisania 1 zw1'atzane M. Morawska 1986 106
z nig zainteresowanie nauka pisania

nif:che;c’ ucznia' do p,ra'cy i wys'ilku - br'ak T Wi6bel 1985 90
zainteresowania tre$cig nauki szkolnej

upodobania wychowanka M. Kwasniewska 2000 220

Jezeli wzia¢ pod uwage wczesniej juz sygnalizowana wskazéwke D. Klus-
-Staniskiej, méwiaca o ujmowaniu pisma w kategorii jakosci (w mniejszym stop-
niu egzekwujac jego maksymalna poprawno$¢), w przetozeniu na praktyczny wy-
miar moze ona oznacza¢ traktowanie go jako warto$¢ estetyczna, pozwalajaca na
spojrzenie na dziecko jako na twodrce, a na jego wytwory jako na obrazy. Zmienia
to w znaczacy sposob perspektywe szkolnej nauki pisania. Zmiany dotyczy¢ po-
winny m.in. sposobéw;, np. sposobu warto$ciowania pisemnych prac dziecka.

Oceniajac pismo dzieciece w kategoriach estetycznych, wazne jest zwrdcenie uwagi
na rado$¢ plynaca z tworzenia dziela, a nie sam efekt koricowy, ktory i tak na prze-
strzeni lat bedzie ulegal licznym przeobrazeniom, az do wyrobienia nawyku pisania
bedacego odzwierciedleniem zadatkéw wrodzonych, cech charakteru, uwarunko-
wan spolecznych, drogi zyciowej itd. [Kwasniewska 2007, s. 68].

Podkreslajac role wlasnej aktywnosci uczniéw w procesie nauki pisania,
nalezy przyja¢ wyjsciowe zalozenie, na ktére zwrdcita uwage m.in. I. Adamek,
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piszac: ,Kazde dziecko jest indywidualno$cia. Rozwija si¢ idac niejako wlasng
droga, posiada swoiste cechy w zakresie stylu uczenia si¢, tempa i rytmu pracy”
[Adamek 1997, s. 178]. Uwzgledniajac to stwierdzenie w procesie dydaktycz-
nym, nalezy organizowa¢ ,nauczanie wielopoziomowe, dostosowane do tem-
pa i rytmu rozwoju oraz ksztalcenie wielostronne (przyswajanie, odkrywanie,
dzialanie i przezywanie) stymulujace harmonijny rozwéj osobowosci uczniéw”
[tamze, s. 179].

Pomimo prob dostrzegania udzialu uczniéw w autoedukacji, zagadnienie
to wymaga znacznie szerszych analiz i prowadzenia wieloaspektowych badan
empirycznych.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze proces nabywania umiejetnosci pi-
sania jest niezwykle zlozony, uwarunkowany wieloma czynnikami. Majac na
uwadze, iz umiejetno$¢ te, w mysl zalozen programowych, maja naby¢ juz dzie-
ci szescioletnie, mozna wysuna¢ kolejny wniosek, ze jest to dla nich zadanie
bardzo trudne, wymagajace duzego wysitku. Zaznaczy¢ przy tym nalezy, ze
wymienione w artykule czynniki wyodrebnione zostaly na podstawie wybra-
nych pozyciji z literatury. Oznacza to, ze szerszy dobor i prezentacja dorobku
innych autoréw zajmujacych sie tym zagadnieniem mégltby wydluzy¢ stworzo-
na liste czynnikéw i jeszcze bardziej skomplikowaé nabywane przez uczniow
juz na poczatku nauki szkolnej umiejetnosci. Pomimo zréznicowanej liczby
czynnikéw zawartych w poszczegélnych grupach wpltywéw, trudno orzec o do-
minacji znaczenia ktdregos z wymienionych uwarunkowan. Zaklada¢ nalezy,
ze w rzeczywistosci czynniki te dzialaja we wzajemnym powiazaniu, tworzac
skomplikowane uklady wplywéw. B. Zakrzewska okresla to mianem ,wielo-
przyczynowosci” trudnosci w pisaniu, ,majac na uwadze caly splot niekorzyst-
nych oddzialywann wychowawczo-dydaktycznych i kulturalno-spolecznych”
[Zakrzewska 1996, s. 25], nakladajacych sie na hamujace czynniki natury we-
wnetrznej. Dlatego koniecznoscia wydaje si¢ wezesna diagnoza postepow (lub
probleméw) uczniéw w tym zakresie oraz jak najszybsza, dostosowana indy-
widualnie do kazdego z nich, interwencja wspomagajaca ze strony otoczenia
spolecznego, odpowiadajacego za organizacje nauki pisania.
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SUMMARY

The author presents the problem of acquiring writing skills. The described factors
include biological-psychological and social conditionings, as well as the influence of
nurture and students’ own activity. The factors are evaluated qualitatively and include
a detailed source information.
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Children as writers - on 9-year olds language skills

Mowa pisana i jej znaczenie w rozwoju dziecka

Pisanie, podobnie jak czytanie, stanowi wtérna w stosunku do mowy
ustnej forme porozumiewania sie. Mowa rozwija si¢ w $rodowisku na-
turalnym dziecka — w rodzinie, wéréd rodzenstwa i kolegéw. Odbywa
sie to w sposdb spontaniczny i czesto nieu§wiadamiany. Natomiast jezyk
pisany to ,nowy jezyk dziecka™, ktory jest w sposéb systematyczny roz-
wijany w sformalizowanym $rodowisku, jakim jest szkota. Jednak dzieci
mysla o pisaniu i eksperymentuja z pisaniem znacznie wczesniej, bo juz
w wieku przedszkolnym.

W literaturze psychologicznej problematyka rozwoju mowy pisanej
zajmuje pozycje marginalna, w poréwnaniu z analiza rozwoju umiejet-
nosci czytania. Przyczyn tego faktu mozna poszukiwaé w obowiazuja-
cej wirdd jezykoznawcodw w pierwszej polowie XX wieku perspektywie
badawczej, ktéra eksponowala znaczenie mowy ustnej. Scinto® okresla
to zjawisko mianem ,kanonu fonocentrycznego”. Jest to przekonanie
0 pierwotnoéci mowy ustnej w stosunku do mowy pisanej.

Totez dopiero od niedawna mowa pisana w badaniach psychologicz-
nych jest traktowana jako odrebny sposoéb realizacji jezyka i podkresla
sie fakt, ze rozni si¢ ona do$¢ znacznie od mowy ustnej. Wérdd réznych
paradygmatéw analizowania mowy pisanej szczeg6lnie wazny i majacy

1

A. Brzezinska, Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, WSiP, Warszawa 1987.
L. F. M. Scinto, Written Language and Psychological Development, za: J. buczyn-
ski, Mowa pisana jako srodek komunikowania si¢ na podstawie instrukcji przeka-
zywanych przez dzieci, w: Z badar nad kompetencjg komunikacyjng dzieci, B. Bo-
kus, M. Haman (red.), ,Energeia’, Warszawa 1992.

2
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swoje implikacje edukacyjne jest paradygmat interakcyjny’. Koncentruje si¢
on na rozumieniu mowy pisanej jako rodzaju interakcji miedzy tworca tek-
stu a jego potencjalnym odbiorca. Mowa ustna i mowa pisana sg traktowane
wspOlnie jako interakcyjne, gdyz — jak podkresla Halliday* — nalezy je rozumie¢
w kategoriach zjawiska socjologicznego, ,semiotycznego spotkania’, gdzie na-
stepuje wymiana znaczen, ktoéra wspoltworzy system spoteczny. Tekst pisany
moze by¢ komunikatywny tylko wtedy, gdy uda si¢ osiagnaé pewien stopien
zgodnos$ci miedzy intencjami autora a oczekiwaniami odbiorcy tekstu. Zatem
forma tekstu pisanego zalezy od tego, kto go przygotowuje, w jakim celu, na
jaki temat i dla kogo. Tekst pisany bedzie zrozumialy dla czytelnika, gdy row-
nolegle uwzgledni sie reguly spoleczne i jezykowe podczas jego powstawania.
Rozwijanie umiejetnosci pisania staje si¢ wiec jednym z waznych sposobéw
socjalizacji.

Szczegdlng role w rozwoju dziecka odgrywa postugiwanie si¢ mowa pisa-
na. Im wigcej réznorodnych doswiadczen w tym zakresie, tym wiekszy wplyw
na rozwdj dziecka zaréwno w sferze poznawczej, jak spoleczno-emocjonal-
nej. Mowa pisana jest znacznie silniej zwiazana z mysleniem niz mowa ustna.
Bowiem wtlaénie postugiwanie sie mowa pisana staje si¢ waznym narzedziem
u$wiadamiania sobie mysli, porzadkowania ich i kontrolowania. W procesie pi-
sania ma miejsce $wiadome uzytkowanie stéw. Mozna sformutowa¢ przypusz-
czenie, ze rézne formy wypowiedzi pisemnej to jednocze$nie odmienne sposo-
by myslenia. Opowiadanie wymaga innego sposobu uporzadkowania mysli niz
tekst o charakterze instrukcyjnym czy perswazyjno-argumentacyjnym?®.

Tworzenie tekstu pisanego przez dzieci to takze proces interakcyjny, w trak-
cie ktérego powstaje wspdlny system znaczen dla piszacego i potencjalnego
czytelnika. Pisanie staje si¢ swoistym aktem komunikowania sig, ktory jest
uwarunkowany kontekstem spoleczno-kulturowym. Zdaniem L. Wygotskiego,
pisanie wymaga uwzglednienia przez dziecko cudzego punktu widzenia oraz
innego sposobu myslenia. Mowa pisana jest waznym narzedziem uswiadamia-
nia sobie wlasnych mysli oraz podejmowanych dzialan. Dzieki opanowaniu

* Por. R. Bard, Childrens Writting in the Primary School, Hodder@Stoughton 1988;
M. Nystrand, M. Himley, Genre as generative: One perspective on the child’s early written
growth, w: M. Nystrand, The Structure of Written Communication, Academic Press, Or-
lando 1986.

M. A. K. Halliday, Language as Social Semiotic: The Social Interpretation of Language and
Meaning, University Press, Baltimore 1978.

S Por. M. Zytko, Pisanie — zywy jezyk dziecka. Wydawnictwo UW, Warszawa 2006.
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mowy pisanej mysli ulegaja wyodrebnieniu i uporzadkowaniu, dziecko moze je
kontrolowa¢ i w dowolny sposéb wykorzystywacé.

Mowa pisanazmusza dziecko do wiekszego wysitku umystowego, do ,lepsze-
go u$wiadomienia sobie samego procesu méwienia”¢. Postugujac sie¢ mowa ust-
na, dziecko poznaje wiele stéw; ale nie jest w stanie zaprezentowac ich w struk-
turach $wiadomosci. Natomiast nauka pisania powoduje, ze dziecko swiadomie
zaczyna postugiwa¢ sie stowami i wykorzystywa¢ relacje migdzy nimi.

Rozwdj umiejetnosci pisania w szkole

Ewolucja podejé¢ teoretycznych do procesu rozwoju jezyka dziecka ukazuje
zmiane perspektywy myslenia na rzecz koncepcji przypisujacych decydujaca
role w tym zakresie komunikacji dorosly — dziecko i dziecko — dziecko. W ten
sposob akcentuje sie fakt, ze rozwdj jezyka odbywa sie poprzez jego uzytko-
wanie, aktywne uczestnictwo w procesie komunikowania sie, konstruowanie
zasad i regut postugiwania si¢ nim w zalezno$ci od celu, treéci i adresata wypo-
wiedzi. Dziecko uczy si¢ efektywnie jezyka poprzez jego praktykowanie. Jezyk
jest odkrywany w interakcjach spolecznych, kiedy dokonuje si¢ wymiana i ne-
gocjowanie znaczen.

Czy zmiana w podejsciu teoretycznym do analizy tego zagadnienia znalazla
swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej? Czy szkola, a w szczegdlnosci edu-
kacja elementarna, jest miejscem zdobywania i rozszerzania do$wiadczen jezy-
kowych dzieci? Czy jezyk jest traktowany w szkole jako instrument socjalizacji,
a wigc zdobywania nie tylko doswiadczen jezykowych, ale takze spolecznych?
Czy szkola jest tylko miejscem uczenia si¢ jezyka, czy tez uczenia si¢ i rozwoju
za posrednictwem jezyka?

Interesujacego materialu w odpowiedzi na te pytania dostarczaja wyniki
badan prowadzonych wsréd dzieci w ramach projektu: Badanie umiejetnosci
podstawowych uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej realizowanego od
2008 roku, a finansowanego z Europejskiego Funduszu Spolecznego’.

¢ L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989, s. 235.
7 Por. Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej, red.
M. Dabrowski, M. Zytko, cz. 1: Raport z badar ilosciowych, CKE, Warszawa 2007, cz. II:
Konteksty szkolnych osiqgnie¢ uczniéw, CKE, Warszawa 2008; Badanie umiejetnosci pod-
stawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel - ra-

port z badati ilosciowych 2008, red. M. Dabrowski, CKE, Warszawa 2009.
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Celem badan jest diagnozowanie umiejetnosci jezykowych i matematycz-
nych ucznidéw 9-letnich konczacych pierwszy etap edukacji i ich uwarunkowan
szkolnych i srodowiskowych. Badaniami objeto w 2006 roku prawie 2500 dzie-
ci ze 137 klas trzecich wylosowanych z réznych srodowisk: wie$, male miasto
i duze miasto (préba ogélnopolska) oraz ich nauczycieli. W 2008 roku w tych
badaniach uczestniczylo juz prawie 4800 ucznidéw z 262 szkdt podstawowych
z terenu calej Polski i 262 nauczycieli. Losowanie proby badawczej byto dwu-
stopniowe — najpierw losowano szkolg, a nastepnie klase w szkole. W badaniach
22008 roku wylosowano klasy trzecie ze szkét usytuowanych w czterech $rodo-
wiskach: wies, miasto do 10 tys. mieszkaricéw, miasto miedzy 10 tys. a 100 tys.
oraz miasto powyzej 100 tys.

Wéréd umiejetnosci jezykowych diagnozowano umiejetno$é czytania, pi-
sania, a takze zasob slownikowy i elementy wiedzy o jezyku. W tym artykule
skoncentruje sie na prezentacji wybranych wynikow badan z 2006 i 2008 roku
z obszaru umiejetnoéci pisania.

Dzieci piszq opowiadania

Opowiadanie inspirowane rysunkiem?®

Jednym z zadan, ktére wykorzystano w testach z 2006 roku, bylo konstru-
owanie dluzszej wypowiedzi pisemnej w formie opowiadania. Inspiracje do
stworzenia tekstu stanowil rysunek o tresci fantastycznej, ktéry mial stanowi¢
punkt wyjscia do tworzenia tekstu. Polecenie sformulowano nastepujaco:

Przyjrzyj si¢ uwaznie rysunkowi. Napisz o tym wlasne opowiadanie.
Zr6b to tak, aby zainteresowac innych. Nadaj tytul swojemu opowiadaniu.

¥ Rysunek pochodziz arkusza testowego stosowanego w badaniach umiejetnosci jezyko-

wych trzecioklasistow w 2006 r. Por. Badanie umiejetnosci podstawowych..., cz. 1.
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Za pomoca tego zadania mozna opisa¢ umiejetnos¢ samodzielnego konstru-
owania przez dziecko tekstu narracyjnego. Analizowano jako$¢ wypowiedzi pi-
semnej w warstwie znaczeniowej (semantycznej) oraz w warstwie formalnej:
struktura skladniowa i poprawnos¢ gramatyczna oraz ortograficzna tekstu. Oto
wybrane wyniki uzyskane podczas tych badan.

Jako$¢ tekstu narracyjnego

Opowiadanie pisane przez dziecko stanowi rodzaj werbalnej reprezentacji
rzeczywistosci, ktéra podlega ciaglym zmianom i przeksztalceniom. Cecha cha-
rakterystyczng tej reprezentacji jest fakt, ze zdarzenia rozgrywaja sie w okreslo-
nym czasie i miejscu w przestrzeni. W tekscie narracyjnym zostaje zakodowany
za pomocg $rodkéw jezykowych, okreslony sposéb interpretacji i rozumienia
$wiata przez dziecko. Bokus’, nawiazujac do koncepcji tekstu Hallidaya i Ha-
san'’, podkresla, ze tekst narracyjny to semantyczna jednostka jezyka w uzyciu.
Oznacza to, ze tekst znajduje sw6j wyraz, realizuje sie w wypowiadanych lub pi-
sanych zdaniach, ktére umozliwiaja przekaz informacji w sytuacji spoleczne;.

W strukturze tekstow narracyjnych konstruowanych przez dzieci wyrdznio-
no dwa wymiary: linie narracji i pole narracji. Poprzez lini¢ narracji narrator
ukazuje uporzadkowany w czasie i majacy okreslony porzadek przyczynowo-
-skutkowy tanicuch zdarzen. Natomiast pole narracji pojawia si¢ wtedy, gdy dla
okreslenia stanu rzeczywisto$ci w czasie narrator wprowadza do tekstu dodat-
kowe (dwie lub wigcej) sytuacje odniesienia. Stwarzaja one wtedy mozliwoéé
odzwierciedlenia tego, co w danym czasie odbywalo si¢ w przestrzeni kontro-
lowanej przez narratora. Ta przestrzen moze by¢ bezposrednio dostepna lub
tylko wyobrazona. Pole narracji to stan rzeczywisto$ci odniesienia w czasie, uj-
mowany przez narratora z perspektywy réznych podmiotéw obecnych w prze-
strzeni tekstu narracyjnego.

Jako$¢ linii narracji okreslaja nastepujace kategorie zastosowane w analizie
tekstow dzieci:

o brak linii narracji: dziecko nazywa, wylicza, wymienia elementy, osoby

widoczne na obrazku,

« zaburzona linia narracji: dziecko wylicza, wymienia elementy, osoby

widoczne na obrazku, laczac niektére zdania pod wzgledem seman-
tycznym,

®  B. Bokus, Tworzenie opowiadan przez dzieci. O linii i polu narracji, ,Energeia’, Kielce

1991; tenze, Swiat fabuly w narracji dziecigcej, »Energeia’, Kielce 2000.
1©° M. A. K. Halliday, R. Hasan, Cohesion in English, Longman, London 1976.
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« cze$ciowo spdjna linia narracji (niepelna spéjno$¢ logiczna i syntaktycz-
na): zdarzajq sie zdania izolowane, niezwiazane z fabulg, dziecko opisuje
poszczegdlne oderwane od siebie fragmenty, wypowiedz jest statyczna,
odbiorca musi si¢ czasami domysla¢ przebiegu akeji,

« spojna linia narracji: dyscyplina logiczna i syntaktyczna, ciag zdarzen
z zachowaniem nastgpstwa czasowego, sytuacje odniesienia ukazane
w aspekcie zaleznosci przyczynowo-skutkowych lub/i teleologicznych.

Natomiast pole narracji opisuja takie wskazniki:

« brak pola narracji: brak dodatkowych sytuacji odniesienia, w ktérych
inne postacie s3 obecne w przestrzeni tekstu narracyjnego,

« ubogie pole narracji: pojawia si¢ jedna dodatkowa sytuacja odniesienia
w danym czasie w przestrzeni tekstu,

« rozwiniete pole narracji: dwie lub wiecej dodatkowych sytuacji odniesie-
nia i perspektyw innych podmiotéw w przestrzeni narracyjnej.

Tabela 1. Linia i pole narracji — rozktad procentowy wskaznikéw

Linia narracji %
Brak linii narracji 14,0
Zaburzona linia narracji 18,3
Czesciowo spdjna linia narracji 41,3
Spojna linia narracji 26,4

Pole narracji %
Brak pola narracji 22,8
Ubogie pole narracji 41,8
Rozwinigte pole narracji 35,4

Ponad 40% badanych dzieci potrafi skonstruowaé opowiadanie z cze$cio-
wo spojna linig narracji. Jest to wiec tekst, w ktérym zachowana jest w duzym
stopniu chronologia wydarzen, wskazuje si¢ takze na niektore zwiazki przy-
czynowo-skutkowe, ale wystepuja tez niespdjnosci logiczne i syntaktyczne.
Natomiast 26,4% tekstow napisanych przez dzieci mozna zaliczy¢ do tekstow
zawierajacych w pelni spdjna linie narracji. Jednoczesnie ponad 30% badanych
9-latkéw nie potrafi napisa¢ opowiadania z zachowaniem okreslonych relacji
migdzy zdarzeniami, o logicznej i uporzadkowanej semantycznie i sktadniowo
strukturze.
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Pole narracji to element w strukturze tekstu opowiadania, ktéry wiaze sie
z aspektem twérczym pisania. Wymaga bowiem wprowadzenia nowych sytu-
acji odniesienia w danym czasie w przestrzeni. Rozwiniete pole narracji poja-
wilo sie w 35,4% opowiadan napisanych przez dzieci. W 41,8% tekstow pole
narracji byto ubogie.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze poziom umiejetnosci dzieci w zakresie pod-
stawowej kategorii opowiadania, czyli linii narracji, nie jest zadowalajacy. Tylko
V4 trzecioklasistow stworzyla tekst ze spdjna linia narracji, a wiec przebieg zda-
rzen mial okreslony porzadek czasowy i przyczynowo-skutkowy.

Przyjrzyjmy si¢ efektom pracy dzieci, bo dostarczaja one ciekawego ma-
terialu do analizy. Zamieszczone ponizej teksty napisane przez badane dzieci
ilustruja zjawisko braku linii narracji. Autorzy bowiem opisuja, co widza na
obrazku, wymieniaja poszczegélne elementy, ale nie konstruuja opowiadania
o wydarzeniach

a)

Tytul: Jw)( {/?}’LJ’{LM%@”MQ{
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b)

Tytut: kol ma, qurze kol fruwa, kol

2 MU kol ma, olatkaw. kol ray miebie

W przykladzie a) i b) dzieci prébuja wymieni¢ elementy widoczne na obraz-
ku ze wskazaniem czynnosci lub usytuowania ich w przestrzeni. W przyktadzie
a) wystapilo jedno zdanie wielokrotnie zlozone, w przykladzie b) dziecko wy-
pisalo tylko pojedyncze wyrazy lub zwroty opisujace kota.

) {/JT,{ C)’{/ﬂ’ZLL/L»J(
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Przyklad c) to préba skonstruowania kilkuzdaniowej wypowiedzi, ale tez
bez linii narracji. Dziecko potrafi przedstawi¢ swoje mysli w wypowiedzeniach
o poprawnej konstrukeji sktadniowej, ale o charakterze statycznym, opisowym,
a nie narracyjnym.

Natomiast przykltad d) to kolejny opis, ktéry ma forme potoku sktadniowe-
g0, a wiec jest to jedno bardzo dlugie zdanie, ktore zawiera charakterystyczny
tacznik w postaci partykuly nawet wystepujacej tutaj w funkeji swoistego odau-
torskiego komentarza.

d)
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Tych kilka przykladéw tekstéw bez linii narracji (bylo ich 14% w calej
populacji badanych 9-latkéw) sygnalizuje problem traktowania przez dzie-
ci rysunku jako materialu do odpowiedzi na pytanie: Co wida¢ na tym obraz-
ku? Moze by¢ to spowodowane specyfika takiego zadania, ale réwniez szkol-
nymi doswiadczeniami, gdy nauczyciel formuluje polecenie: Opowiedz, co
widzisz na obrazku. Opisz, co mozna zobaczy¢ na obrazku. Natomiast zache-
cenie dzieci do opowiadania wymaga odmiennego polecenia, np. Opowiedz
o tym, co tutaj si¢ wydarzylo? Poza tym wazny jest tez dobor rysunku, ktéry
ma by¢ inspiracja do opowiadania. Musi by¢ dynamiczny, pobudzajacy wy-
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obraznieg, zachecajacy do opowiadania o wydarzeniach a nie tylko opisywa-
nia poszczegodlnych elementéw. Warto tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze rysunki
pokazywane dzieciom podczas szkolnych zaje¢ w wiekszosci sa realistyczne.
Natomiast nic nie stoi na przeszkodzie, aby obok realistycznych wprowadza¢
fantastyczne, tym bardziej ze czesto intensywniej pobudzaja one dziecieca
wyobraznie i zachecaja do twdrczych narracji. Poza tym jako material inspiru-
jacy tworzenie opowiadan warto réwniez wykorzystywaé rysunki wykonane
samodzielnie przez dzieci. Moga one tworzy¢ pewien cykl czy ciag zdarzen,
o ktorych dzieci beda opowiada¢, a ich motywacja do wykonania tego zada-
nia bedzie silniejsza, niz w przypadku obrazkéw czy ilustracji przyniesionych
przez nauczyciela, bo beda pracowa¢ na materiale samodzielnie przez nich
stworzonym.

Na osobng uwage zastuguje tekst z kolejnego przyktadu, ktéry ma forme
narracji wierszowanej. Autor bardzo umiejetnie i ciekawie nawigzal do wiersza
J. Tuwima Cuda i dziwy. Dostrzegamy w nim zarys linii narracji.
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Kolejne przyktady tekstéw narracyjnych napisanych przez dzieci mialy cze-
$ciowo lub w pelni spdjna linie narracji. Autorzy potrafili opowiedzie¢ o cieka-
wych wydarzeniach, zachowujac chronologie i zwiazki przyczynowo-skutkowe
w prezentacji akeji.

Kby moc
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Przedstawione powyzej dwa przyklady tekstow zawieraja cze$ciowo spdjna
linie narracji, zdarzaja sie bowiem niespdjnosci i nie zawsze znamy dokladnie
przyczyny kolejnych zdarzen. Ale sa bardzo ciekawe i oryginalne i $wiadcza
o duzych mozliwoéciach 9-latkéw w tym zakresie. Warto zwréci¢ uwage na
konstrukeje tekstu Koty nocq. Zaczyna sie on pytaniem, na ktére autor udzie-
la odpowiedzi, ale jednocze$nie konczy kolejnym pytaniem podwazajacym
sensownos$¢ wczesniejszego, fantastycznego opisu. To przemyélana struktura
konfrontujaca $wiat fikcji z rzeczywistoscia. Podobnie tekst Zakocimy caly swiat
zawiera oryginalny pomyst autora (§wiatowa inwazja kotéw) i wyréznia sie te-
matyka wérdéd analizowanych tekstow.

Kolejne przyklady tekstow zawieraja juz w pelni spdjna linie narracji.
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Opowiadanie Klgtwa zlego czarodzieja zostato napisane w konwencji nar-
racji basniowej. Wystepuja charakterystyczne cechy tego gatunku literackiego:
cudowno$¢, dobre i zle postaci, sily i zjawiska nadnaturalne.
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Kolejne opowiadanie ma charakter realistyczny, natomiast dziwne rzeczy
dziej si¢ we $nie gléwnego bohatera Pana Hilarego. Podejmuje on rézne dzia-
lania, aby pozby¢ sie tych koszmar6éw sennych.
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Konczenie rozpoczetego opowiadania

W badaniach umiejetnosci jezykowych trzecioklasistow w 2008 roku zapro-
ponowano nieco inne zadanie sprawdzajace poziom opanowania pisania opo-
wiadania''. Dzieci nie korzystaly juz z rysunku czy historyjki obrazkowej, ale
mialy dokoriczy¢ rozpoczete opowiadanie. Polecenie w dwoch wersjach testu
byto nastepujace:

" Por. M. Zytko, Badanie umiejgtnosci pisania, w: Badanie umiejgtnosci podstawowych
uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel — raport z badar
ilosciowych 2008, red. M. Dabrowski, CKE, Warszawa 2009.
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Dokoticz rozpoczete opowiadanie:

a) Macick nie mégl zapomnieé o tym, co wydarzylo sig wezoraj. Nie chciat dtu-
zej milczed i udawad, ze nic sig nie stato.

b) Zosia bardzo sig ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegla do
pokoju, aby spakowac swéj plecak.

Podstawowym zadaniem dzieci bylo skonstruowanie wlasnego tekstu nar-
racyjnego, ktory zostat zainspirowany sktadajacym si¢ z dwoch wypowiedzen
wstepem, stanowigcym zawigzanie akcji opowiadania. Tym razem dzieci pisaly
opowiadanie o tresci realistycznej, ktére nawiazuje do ich do$wiadczen spo-
lecznych w $rodowisku szkolnym, réwieéniczym czy rodzinnym. Ich zadanie
polegalo na stworzeniu takiego przebiegu akgji, aby stanowil on logiczne uzu-
pelnienie rozpoczetej narracji.

Pierwsza kategoria analizy prac dzieci bylo okreslenie zwiazku skonstru-
owanego przez nich tekstu opowiadania z zaproponowanym wprowadzeniem,
tj. czy dalszy ciag stanowi logiczne rozwinigcie rozpoczetej akgji, czy tez jest to
zupelnie odrebna fabuta. W przypadku opowiadania o Mac¢ku ponad polowa
badanych napisala tekst, ktory stanowil logiczne dokonczenie rozpoczetego
watku. Natomiast tekst o Zosi zostal konsekwentnie uzupelniony przez ponad
70% badanych. Ten ostatni zachecat dzieci do opowiedzenia o wydarzeniach,
ktore mogly mie¢ miejsce podczas wycieczki, wyprawy za miasto z rodzicami,
wyjazdu na wakacje, a wiec sytuacji wiazacych sie z ich bezposrednimi do-
$wiadczeniami. Natomiast tekst o Macku inspirowat do opowiadania o emo-
cjach, refleksjach, doswiadczeniach spolecznych i okazal sie trudniejszy, ale
za to powstaly narracje, ktére byly interesujace i zréznicowane tresciowo. Oto
kilka przykladéw prac dzieci, ktére ilustruja rézne poziomy wykonania tego za-
dania i stopier zwigzku z wprowadzeniem do opowiadania (zachowano orygi-
nalna pisownieg).

« Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegla do

pokoju, ab spakowaé swéj pleycak. Gz pami mic mie zadala do domu allo

« Maciek nie mdgt zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milczeé i udawaé, ze nic sig nie stalo.

MWWWWMWM@WWMWWLW
mcbmmmmwmmwb%mmm-
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o Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do

pokoju, aby spakowaé swéj plecak. Wzigla lalki ubramie reczmik kolo ras
Tumnkowe

Te trzy przyklady pokazuja, ze autorzy nie wywiazali sie z zadania. Naj-
prawdopodobniej nie zrozumieli polecenia lub nie maja do$wiadczen w pisa-
niu takich opowiadan. Oba teksty nie s3 narracjami. W pierwszym przypadku
mozna si¢ domyglaé, ze dziecko prébuje pokaza¢, ze bohaterka stara sie so-
bie przypomniec, co jest zadane w szkole i czy nie dostata zadnej uwagi. Na-
tomiast w drugim przykladzie dziecko napisalo list stanowiacy odpowiedz,
wsparcie dla gléwnego bohatera Macka. Autor prébuje mu przypomnied, co
sie wydarzylo poprzedniego dnia, tak jakby Maciek tego nie pamietal, ale to
tez nie jest tekst narracyjny. Natomiast tekst o Zosi znalazl tylko jednozdanio-
we rozwiniecie w postaci wymienienia rzeczy, ktére dziewczynka schowata
do plecaka.

Kolejna grupa tekstow to proby stworzenia narracji, ale gtéwnie poprzez
dopisanie do rozpoczecia zakonczenia, z pominigciem szczegdtéw przebiegu
zdarzen. Nie dowiadujemy si¢ wiec, jaki byt przebieg akcji, skad wlasnie takie,
a nie inne rozwigzanie problemu zaproponowat autor.

« Maciek nie mdgt zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milcze¢ i udawac, ze nic sig nie stalo. ] wroozote chotal komus nouredzies
o lym + nowrtedzial To mamie 4 lacte © Balbot, 1 dziatkowrt 4 wozyetkim,

WWTD

« Maciek nie mégl zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej

milczeé i udawad, ze nic sig nie stao. Wwo TwwxzdL do mamay 1 nowiedzial co

« Maciek nie mégl zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej
milczed i udawad, ze nic sig nie stalo.
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Wlasnie takie przyklady tekstéw pisanych przez uczniow moga staé sig
$wietnym materialem do ¢wiczen jezykowych i uéwiadamiania sobie na bazie
wlasnej tworczosci, co jest istota opowiadania. Dzieci w parach lub grupach
moga zastanawia¢ si¢ nad mozliwymi wariantami uzupelnienia tych tekstow
tak, aby byly jasne dla czytelnika. Dlatego nauczyciel nie powinien ogranicza¢
swojej roli, jak to sie czesto dzieje w praktyce szkolnej, do warto$ciowania, oce-
niania efektéw pracy dzieci i napietnowania bledéw. Jego zadaniem jest stwo-
rzenie w klasie warsztatu pisarskiego i traktowanie prac dzieci jako interesujace-
go materiatu do dyskusji i doskonalenia. Aktywnie powinni w tym bra¢ udziat
sami uczniowie, bo wlasnie wtedy pojawia sie szansa na §wiadome uczestnic-
two w procesie edukacji i stopniowe przejmowanie odpowiedzialnosci za wla-
sne uczenie sie.

Ostatnia z prezentowanych grup tekstéw dziecigcych to opowiadania, ktore
stanowia konsekwentne i logiczne rozwinigcie wprowadzenia, a wiec autorzy
opowiadaja o przebiegu i zakonczeniu akcji, czasem z uzyciem sentencji lub
moralu.

« Maciek nie mdgt zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milczec i udawa, ze nic sig nie stalo. Poslamowrl powtedziet mamae ze chlon”
o%%opobdmmwyw%m Mmdwwdmahmobwoow&do
T/ Gﬂwpmf rzepurools Macka, © zoolalr kolegama.
?WWWW J wiedza, zo mie mozma dokuozad
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« Maciek nie mégl zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej

milczed i udawad, ze nic sig nie stato. A To bylotok ur p/m/zwl/\j/m rokw rodzzice
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Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze opowiadania dzieci sa zréznicowane tema-
tycznie.

Kompozycja tekstu

Kolejna kategoria analizy obejmowala kompozycje tekstu. Sprawdzano,
w jakim zakresie w opowiadaniach dzieci znajduje odzwierciedlenie tréjdziel-
na budowa tekstu: wstep, rozwiniecie, zakoniczenie. Jak juz wczesniej wspo-
minalam, nauczyciele pytani o najwazniejsze cechy opowiadania podkreslaja,
ze podstawe tekstu narracyjnego stanowia wlasnie te trzy czesci. Skoro wiec
wstep, rozwiniecie i zakonczenie to kluczowe elementy opowiadania, ktére —
jak deklaruja nauczyciele — ¢wicza intensywnie z dzie¢mi, warto sprawdzié, ja-
kie znajduje to odzwierciedlenie w pisemnych wypowiedziach dzieci.

Tabela 2. Kompozycja tekstu — rozklad procentowy wynikéw

) % rozw.
Kompozyda Maciek  Zosia
Brak tekstu lub tekst nieczytelny 6,1 4,7
Tekst nie spelnia kryteriéw gatunkowych opowiadania 7,7 7,1

Brak tréjdzielnej budowy opowiadania: elementy opisu,
obecnos¢ jednego elementu struktury (wstepu albo rozwinigcia
albo zakoniczenia) 19,4 34,1
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Tabela 2. cd.

% rozw.

Kompozycja
Maciek  Zosia

Obecno$¢ dwoch z trzech komponentéw struktury opowiadania,
obligatoryjne rozwiniecie oraz wstep lub zakonczenie 28,7 27,1

Troéjdzielna budowa opowiadania: wstep, rozwiniecie,
zakoniczenie 38,0 27,0

Tréjdzielna budowa opowiadan nie jest najmocniejsza strong tekstow dzieci.
Taka kompozycja opowiadania czesciej wystepowalta w opowiadaniach o Ma¢-
ku niz o Zosi. Okoto 34% opowiadan o Zosi oraz 19,4% opowiadan o Macku
nie zawieralo trzech czeéci, wystepowat tylko jeden z tych elementéw.

Instrukeja o tréjdzielnosci opowiadania nie wpltywa znaczaco na efekty edu-
kacyjne, jak wskazuja wyniki badan. W praktyce szkolnej taki sposéb przygoto-
wania dzieci do pisania opowiadania przybiera niejednokrotnie kuriozalny cha-
rakter. Oto przyklad zaczerpniety z propozycji scenariusza zaje¢ dla nauczycieli
ksztalcenia zintegrowanego'?. Dzieci maja zapamietaé nastepujace zdania:

Opowiadanie z trzech czesci sie sktada, wie to juz dzieci cala gromada.

Witep to jedno dwa zdania, bo wydarzenia s najwazniejsza czeécia opowiadania.
Rozwiniecie to druga cze$¢ opowiadania. W nim kolejno ulozone zdania. I jeli
masz ched, to napisz ich wiecej niz piec.

Zakonczenie bywa krotkie, tylko takie na minutke.

Nauczyciel zapowiada, ze dzieci na nastepnych lekcjach nauczy sie jeszcze
trzech wierszykow o tréjdzielnej budowie opowiadania. Takie formalne potrak-
towanie zagadnienia i koniecznos¢ pamigciowego opanowania tej struktury nie
przynosi efektéw, czemu nie mozna sie dziwi¢, bo nie jest to poparte do$wiad-
czeniem praktycznym. Cze$¢ dzieci nie dostrzega wiec sensu w przestrzeganiu
tréjdzielnej budowy lub nie potrafi tego robi¢, bo nie rozumie, na czym ma to
polegaé. A wlasnie pisarski material, bedacy efektem pracy dzieci, moze stac si¢
doskonaly podstawa ¢wiczen jezykowych. Mozna sie tylko dziwié, ze nie jest
wykorzystywany.

"2 Pelny tekst scenariusza zaje¢ — Trojczlonowa budowa opowiadania: www.interklasa.

pl/portal/index/ 2009.07.04.
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Linia narracji i pejzaz swiadomosci
Kolejne kategorie analizy ,niedokonczonych” opowiadan to linia narracji
i pejzaz akgji. Okreslaja one jako$¢ tekstu od strony znaczeniowej, a wiec sposob
opowiedzenia o wydarzeniach i znaczacych postaciach opowiadania, nasycenie
akgji zdarzeniami, charakterystyki postaci, dynamizm, oryginalno$¢ opowiesci.

Tabela 3. Linia narracji w tekécie opowiadania — procentowy rozktad wynikow

% rozw.

Linia narracji
Maciek  Zosia

Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 16,6 17,6
Cze$ciowo spdjna linia narracji 27,4 23,6
Spéjna linia narracji 42,6 49,6
Spojna linia narracji oraz obecno$¢ dialogu w tekscie 13,3 9,1

Polowa badanych potrafifa napisa¢ tekst narracyjny zawierajacy spdjna linig
narracji, co wymagato logicznej konstrukcji zdarzen z zachowaniem okre$lone-
go nastepstwa czasowego i przyczynowo-skutkowego. Opowiadanie o Macku,
ktore jest nieco lepiej napisane przez dzieci, w ponad 13% tekstéw zawiera tez
dialog migdzy postaciami.

Ostatnia kategoria semantyczna w analizie dzieciecych narracji obejmowata
pejzaz $wiadomosci, a wiec uwzglednienie w tekscie narracyjnym standéw we-
wnetrznych postaci: emocji, mysli, checi. Ta kategoria jest w duzym stopniu
uzalezniona od tematyki opowiadania.

Tabela 4. Jakos¢ pejzazu $wiadomosci — rozklad procentowy wynikéw

% rozw.
Pejzaz $wiadomodci - -
Maciek  Zosia
Brak pejzazu $wiadomosci 42,8 59,6
Ubogi pejzaz $wiadomosci: pojedyncze akty swiadomosci; mysli
iprzezycia 41,3 33,3

Rozwiniety pejzaz $wiadomodci: uczeni opisuje sposéb myslenia
i odczuwania postaci, angazuje sie w tok ich mysli, analizuje
motywy postepowania 15,9 7,1
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W przypadku analizowanych opowiadan wiecej takich elementéw znalazlo
sie w opowiadaniu o Macku, bo proponowane przez autordw testu rozpoczecie
sugerowalo koncentracje na relacjach miedzyludzkich, opowiadanie za$ o Zosi
zachecalo w wigkszym zakresie do opowiadania o zdarzeniach (por. wyniki
z tabeli 4).

A oto kilka przyktadéw tekstéw narracyjnych napisanych przez ucznidw.
szystkie maja trzycze$ciowa budowe, sa oryginalne i ciekawe tresciowo, boha-
terowie s3 do$¢ dobrze scharakteryzowani, niejednokrotnie z uwzglednieniem
przezy¢ i mysli. Dobrym tego przykltadem jest opowiadanie o Macku i wspie-
rajacej go w trudnych chwilach babci (wyrazy dotyczace pejzazu swiadomosci

zostaly podkreslone).

« Maciek nie mdgl zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej
milczeé i udawaé, ze nic sig nie stato.
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« Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do
pokoju, aby skakowac swéj plecak.
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W ostatnim przykladzie, czyli opowiadaniu o Zosi, autor pokusil si¢ o wpro-
wadzenie postaci fantastycznej, tajemniczego stworka, ktory nadal akcji dyna-
mike i wspomaga gléwna posta¢ w trudnych chwilach. Jest to opowiadanie
z rozwinietym pejzazem akcji, ze spojna linig narracji, z elementami pejzazu
$wiadomosci i trzycze$ciowa budowa.

Dzieci pisza listy
Pisanie listu

Kolejne zadania sprawdzaly umiejetnos¢ pisania dluzszych wypowiedzi.
Dzieci otrzymaly polecenie napisania listu do okreslonego adresata i w kon-
kretnej sprawie, ktéra wymagala pilnej interwencji. Polecenie brzmiato naste-

pujaco:

Wyobraz sobie, ze w Twojej miejscowosci ma by¢ zlikwidowany jedyny plac za-
baw (lub park w drugiej wersji testu) i w tym miejscu powstanie supermarket.
Co o tym sqdzisz? Napisz list do burmistrza (wéjta lub prezydenta), w ktérym
zaprotestujesz przeciwko temu pomystowi lub go poprzesz.

Jak wida¢, zadanie wymagalo napisania tekstu o charakterze perswazyjnym.
Dzieci mialy sprobowa¢ przekona¢ adresata do swojej opinii w tej sprawie. Taki
rodzaj aktywnosci jezykowej niezwykle rzadko mozna zaobserwowa¢ w prak-
tyce edukacyjnej. Dzieci pisza listy w szkole, ale dominuja w nich treéci opiso-
wo-informacyjne, np. list do rodzicéw z wakacji, list do kolezanki czy kolegi
opisujacy jakie$ wydarzenie, czy zawierajacy zyczenia lub zaproszenie. Zwykle
sa to do$¢ proste, kilkuzdaniowe wypowiedzi, czesto bardzo starannie przygo-
towane przez nauczyciela, ktéry demonstruje wzory listu, charakterystyczne
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sformulowania, a dzieci maja ten gotowy material zastosowaé w swoich wypo-
wiedziach. Nie oczekuje si¢ od nich samodzielnosci i niezaleznosci pogladdw.
Z kolei w zadaniu przedstawionym w teécie sytuacje pisania listu umieszczono
w konkretnym kontekscie, wigzal sie on z koniecznoécia przekonania adresata
do swojej opinii, zaprezentowania przez dziecko wlasnego zdania. Nie ma tutaj
jednego wlasciwego rozwigzania, dopuszcza sie rézne punkty widzenia. Okaza-
lo sig, ze nadanie tej formie wypowiedzi konkretnego kontekstu spowodowato,
ze badani zaangazowali si¢ dos¢ silnie w wykonanie tego zadania, a wypowie-
dzi, ktére powstaly, byly czesto nasycone emocjami autoréw. To kolejny przy-
ktad zadania, ktére mogloby znalez¢ swoje miejsce w praktyce edukacyjnej, bo
zacheca dzieci do wypowiadania sie. Rozumieja one, jak sadze, jego sens, bo
wiaze si¢ ono z ich doswiadczeniami. Jest to jeden ze sposobéw efektywnego
uczenia si¢ jezyka pisanego poprzez jego samodzielne uzywanie, praktykowa-
nie. Nauczyciele jednak obawiaja si¢ takich doswiadczen, z gory zakladajac, ze
dzieci sobie z tym nie poradzg, lub tez sadza, ze szkoda czasu na takie zadania,
gdy jest do zrealizowania program, ktéry nie wymaga od dzieci samodzielnosci
jezykowej, spontanicznosci wypowiedzi i rozwijania warsztatu pisarskiego.

Prace dzieci analizowano, uwzgledniajac zaréwno jakos¢ wypowiedzi, jak
tez jej forme. Jako$¢ tekstu okreslano, biorac pod uwage takie czynniki, jak:
spojnos¢ilogiczno$¢ wypowiedzi, podanie kilku argumentéw uzasadniajacych
stanowisko autora, wystepowanie argumentéw emocjonalnych (présbigrézb),
oryginalno$¢ i dynamike.

Druga kategoria analizy tekstu byla jako$¢ komunikacji z adresatem listu
i uwzglednienie cech tej formy wypowiedzi. Tutaj istotne stalo si¢ wykorzysta-
nie takich cech listu, jak: zwroty rozpoczynajace i koniczace, zwroty grzeczno-
$ciowe, czeste odwolywanie si¢ do adresata, data, miejsce, podpis.

Ostatnia kategoria analizy obejmowala formalng strone wypowiedzi, a do-
kladnie jej zlozono$¢ syntaktyczna. Opisywano powstale teksty pod katem ty-
péw wypowiedzen w nich uzytych oraz umiejetnos$ci wyrazania mysli w formie
zdania.

Tabela S przedstawia procenty rozwigzan w poszczegélnych kategoriach
opisujacych jakos¢ tekstu listu pisanego przez dzieci do burmistrza w sprawie
planowanej likwidacji placu zabaw (1) lub parku (II). Liczba badanych w przy-
padku pierwszego tekstu wyniosla 1176 dzieci, a drugiego 1041 uczniéw. Aby
zakwalifikowa¢ tekst do poszczegdlnych kategorii jakosciowych, sposréd wy-
mienionych cech opisujacych kolejne poziomy wykonania zadania, musialy
wystapi¢ co najmniej dwie, aby uzna¢, ze mozna go zaliczy¢ do danego pozio-
mu (tekst ubogi, tekst rozwiniety) lub trzy w przypadku tekstu bogatego.
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Tabela 5. Rozklad procentowy wynikéw opisujacych jako$¢ tekstu listu pisanego

w dwodch wersjach polecenia do zadania

Jako$¢ tekstu % rozw.
(cechy tekstu perswazyjno-argumentacyjnego) I I
Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8

Tekst ubogi: a) brak wyrazenia wilasnej opinii i b) brak
argumentéw, ¢) ubogie stownictwo lub d) tekst chaotyczny 11,1 11,9

Tekst rozwiniety: a) wlasna opinia autora i b) jeden lub dwa
argumenty, c) zréznicowane stownictwo lub d) niespéjnosci
logiczne w tekscie 61,9 62,3

Tekst bogaty: a) spéjne i logiczne zaprezentowanie stanowiska

z wigcej niz dwoma argumentami lub b) wystepowanie argumen-
téw emocjonalnych (présb, grézb) i c) uzasadnienie, d) oryginal-
no$¢ wypowiedzi lub e) bogate stownictwo 24,6 22,0

Tekst listu, ktory zawierat bogata i wyczerpujaca argumentacj¢ oraz byl lo-
giczny i uporzadkowany, sformutowato niespelna 25% badanych dzieci, nato-
miast tekst rozwiniety, z zarysowaniem wlasnej opinii i prosta argumentacja,
skonstruowalo ponad 60% dzieci. Poziom wykonania tego zadania nalezy uzna¢
za do$¢ dobry, tym bardziej ze tego typu aktywnosci pisarskie dzieci rzadko po-
dejmuja w praktyce szkolnej.

Tabela 6. Rozklad procentowy wynikéw opisujacych cechy listu jako formy wypo-
wiedzi (komunikacja z adresatem), pisanej w dwéch wersjach polecenia

do zadania
Poziom komunikacji z odbiorcg % rozw.
(cechy listu jako formy wypowiedzi) I it
Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8
Brak intencji komunikacyjnej — brak form adresatywnych 7,9 7,3

Ubogi komunikat: a) wybrane elementy formy listu (data lub
miejsce i/ lub podpis) i b) sporadyczne zwracanie si¢ do odbiorcy
lub c) wstep lub zakoriczenie 59,7 5S,7

Rozwiniety komunikat: a) swiadomo$¢ odbiorcy tekstu (czeste
odwolywanie si¢ do odbiorcy) i b) wszystkie wymagane
elementy formy listu lub c) zaimki osobowe pisane wielka literg | 30,0 33,5




254 Malgorzata Zytko

Druga kategoria, opisujaca jako$¢ wypowiedzi pisemnej w formie listu, do-
tyczyta komunikacji werbalnej z adresatem tej korespondencji: tekst z ubogim
komunikatem musial zawiera¢ co najmniej dwie z wymienionych cech.

Ponad 30% badanych dzieci napisalo listy, w ktorych znalazly si¢ zwroty
i wyrazenia skierowane bezpo$rednio do adresata wypowiedzi, zawierajace for-
my adresatywne oraz majace wyraznga, trzyczesciowa strukture. W ponad polo-
wie tekstow komunikat skierowany do odbiorcy byl ubogi i nie zawieral wielu
charakterystycznych dla listu elementéw.

Wyniki w zakresie poziomu komunikacji z odbiorca listu byly zréznicowane
istotnie statystycznie w czterech analizowanych $rodowiskach. Najnizszy wy-
nik, nieco ponad 18% poprawnych rozwiazan, zanotowano w matym miescie,
natomiast wyniki na wsi i w §rednim miescie byly prawie identyczne i wynosi-
ly nieco ponad 29% poprawnych rozwiazan. Najlepszy wynik uzyskaly dzieci
w duzym miescie.

Teksty listéw pisanych przez dzieci analizowano réwniez od strony formal-
nej, uwzgledniajac przede wszystkim ich strukture skladniowa:

Tabela 7. Rozklad procentowy wynikéw w zakresie ztozono$ci syntaktycznej wypo-

wiedzi pisemnej w formie listu

% rozw.
Zlozono$¢ syntaktyczna wypowiedzi ; -

Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8
Potok skfadniowy 16,1 18,1
Przewaga réwnowaznikéw zdan i zdan pojedynczych

nierozwinietych lub sekwencji potokéw sktadniowych 31,9 32,2
Przewaga zdan pojedynczych rozwinietych 18,4 38,6
Przewaga zdan zlozonych (podrzednie i wspéirzednie) 31,2 7,2

W przypadku drugiego listu prawie 39% badanych napisato tekst z prze-
waga zdan pojedynczych rozwinigtych, natomiast w pierwszym ponad 30%
badanych skonstruowato wypowiedz z przewaga zdan zlozonych podrzednie
i wspélrzednie. Potok sktadniowy wystapil srednio w ponad 17% pisanych
listow.

Poziom zlozonosci sktadniowej tekstéw w czterech badanych $rodowiskach
byt zréznicowany. Najnizszy poziom tekstéw zanotowano w matym miescie,
natomiast najlepiej wypadly duze miasto i wies. Réznice mi¢dzy tymi srodowi-
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skami sg istotne statystycznie. Na wsi ponad 50% badanych utworzyto popraw-
ny sktadniowo tekst listu, w duzym mie$cie 56,7%, w malym mie$cie za$ tylko
34% badanych.

Oto kilka przyktadéw listéw napisanych przez dzieci. Ilustruja one skale
mozliwosci badanych oraz sposoby wykonania tego zadania. Réznorodnos¢ te-
matyki i propozycje dzieci, ktore znalazly si¢ w listach, $wiadcza o duzym zaan-
gazowaniu w wykonanie tego zadania. Autorzy zamieszczonych ponizej listow
staraja sie przekonac adresata o stusznosci swojego pogladu, uzywajac niewatpli-
wie logicznych i uporzadkowanych argumentéw. Kilkakrotnie tez zwracaja sie
bezposérednio do adresata, stosujac zwroty perswazyjne w charakterze pro$by.
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Byly tez glosy przeciwne, cze$¢ dzieci popierata pomyst wladz miejscowosci
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Dokonano takze poréwnania syntetycznych wskaznikéw poziomu pisa-
nia listéw i opowiadan przez dzieci, zestawiajac rozklady zdobytych punktow
w opowiadaniach z rozkladami dla listéw. Wyniki dla listéw s3 o okoto 6 punk-
tow procentowych wyzsze niz dla opowiadan.

Jezeli uznamy cztery zmienne (dwa typy listéw i dwa rodzaje opowiadar)
za jedng zmienna, mierzacy jako$¢ pisanych tekstow, to réznica o takiej wiel-
kosci dla przebadanych 4 tysiecy uczniéw bedzie istotna statystycznie, co po-
twierdzaja wyniki analizy przedstawione w tabeli 8. Jako$¢ pisanych listéw byta
oceniana $rednio na 50% mozliwych do uzyskania punktéw, natomiast opowia-
dania byly $rednio oceniane o 5,9 punktéw procentowych nizej (95% przedzial
ufnosci obejmowat zakres réznicy od 4,2 do 7,5 punktéw procentowych).
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Tabela 8.  Oszacowane efektu rodzaju pisanego tekstu w odniesieniu do wskaznikow

oceniajacych jako$é pisanego tekstu (pogrubiono efekty istotne staty-

stycznie)
95% przedzial ufnosci
efekt SE z p-warto$¢  dolna gbrna
gr. gr.

$rednia
dla opowiadan | -0,059 0,008 -6,95 0,000 -0,075 -0,042
$rednia
dla listu 0,500 0,009 56,12 0,000 0,482 0,517

Podsumowanie

Pisanie dluzszych tekstéw — opowiadan i listéw — sprawia dzieciom trudno-
$ci, poniewaz coraz mniej czasu po$wieca si¢ w szkole na ten rodzaj aktywno-
$ci jezykowej. Uczniowie znacznie czesciej koncentruja sie na przepisywaniu
i uzupelnianiu zdan z lukami niz na samodzielnym pisaniu. Jak wskazuja wyniki
badan, dziecilepiej opanowaly pisanie listu niz opowiadania. Wydaje sie, ze tym
razem ujawniono obszar ich mozliwosci, ktory nie jest w pelni wykorzystany
w szkole. List pisany w konkretnej sprawie, angazujacej emocjonalnie nadaw-
ce, majacy odniesienie do doswiadczen dzieci, to zadanie stwarzajace okazje
wykonania go na dobrym poziomie, uczniowie bowiem rozumieja jego sens
i s pozytywnie zmotywowani do jego wykonania. Warto wiec umozliwi¢ dzie-
ciom w klasach poczatkowych pisanie wlasnie takich tekstow, poniewaz tylko
uzywanie jezyka w réznorodny sposob jest skutecznym sposobem jego uczenia
sie. Nie wystarczy natomiast samo przekazywanie wiedzy o jezyku.
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SUMMARY

The article presents selected results of a nationwide research on children’s ability
to write — various texts, both fiction and non-fiction. The main conclusion is that writ-
ing skills are not properly developed by school and if they are well developed it results
from family background.
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Written language as a sphere of inversion in kindergarten and primary school
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Dziecko jest chetnym tworca.
A gdy sie przekona, ze potrafi — bedzie wprost gejzerem
pomystow

J. Laskowska 2007, s. 49

Dobre zrozumienie intencji autorki wymaga, aby na poczatku wyttu-
maczy¢ te czes$¢ tytulu, ktora dotyczy pojecia inwersji, gdyz wlasciwie nie
funkcjonuje ono w obszarze pedagogiki. W medycynie np. za inwersje
uznaje sie ,patologiczne wywrdcenie wewnetrznej powierzchni jakiego$
narzadu na zewnatrz” [ Uniwersalny stownik jezyka polskiego PWN, 2003,
s. 1239]. W meteorologii oznacza ,anormalne zjawisko polegajace na
tym, Ze wyzsze warstwy powietrza sa cieplejsze albo gestsze od nizszych”
(tamze). W moim artykule za inwersje pragne uzna¢ niejako odwrdcenie
proporcji pomiedzy tym, co najwazniejsze w ksztalceniu jezyka pisanego
u matych dzieci, a tym co stalo si¢ najwazniejsze w polonistycznej prak-
tyce przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

W ostatnich latach bardzo czesto w réznorodnych raportach, takze
europejskich, porusza si¢ problem czytania ze zrozumieniem, rzadko na-
tomiast eksponuje si¢ problem, ktory na zasadzie analogii nazwa¢ mozna
funkcjonalnym analfabetyzmem w zakresie pisania. Nie chodzi bowiem
0 samg czynno$¢ pisania, z nauczenia ktorej szkola zazwyczaj $wietnie
sie wywiazuje, ile o nauke pisania samodzielnego, swobodnego i skutecz-
nego, jesli chodzi o przekazywanie komunikatéw czy ekspresje wlasnych
mysli. Podobnie jak opanowanie samej techniki czytania nie gwarantuje
zrozumienia tekstu, tak samo opanowanie techniki pisania nie daje gwa-
rancji swobodnego wyrazania swoich mysli w jezyku pisanym.
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Zastanowmy sie przez chwile nad tym, na czym koncentruja si¢ zabiegi edu-
kacyjne w klasach poczatkowych, a czasem takze w przedszkolu. Kazdemu na-
uczycielowi przedszkolnemu i rodzicom dzieci w wieku przedszkolnym znane
jest zjawisko podejmowania samodzielnych prob pisarskich z wykorzystaniem
znanych dziecku liter, najczeséciej drukowanych lub tez drukowanych i pisanych
(wymieszanych w jednym wyrazie). Wielokrotnie slyszalam nauczycieli, ktérzy
pouczali rodzicoéw, aby zakazywaé dzieciom takich préb, bo ,potem beda mialy
problem z naukga pisania liter pisanych”. Doprawdy, w swojej wieloletniej prak-
tyce nie spotkalam ani jednego dziecka, ktére mialoby jakiekolwiek ktopoty
z pismem pisanym po tym, jak ,drukowalo” w okresie przedszkolnym.

W tego typu okolicznosciach ujawnia si¢ bardzo wyraznie brak zgody na-
uczycieli na poczatkows, przejsciowa niedoskonalos¢ wypowiedzi pisemnych
uczniéw, co trudno uznac za zrozumiale w sytuacji, gdy wszystko, czego uczymy
sie, co wykonujemy po raz pierwszy robimy w nieunikniony sposéb w nienaj-
lepszym stylu. Przeciez nawet dorosty uczacy sie jezdzi¢ na nartach, niejeden
raz si¢ przewrdci, zanim opanuje te trudna sztuke. Dlaczego wiec nauczyciele
nie pozwalaja dzieciom na niedoskonato$¢, dlaczego wymagaja od nich perfek-
cji od pierwszego kontaktu z pismem? To catkowicie niezrozumiate [ por. Klus-
-Stariska, Nowicka 2005 ].

Dlatego tez poczatkowy kontakt dziecka z pismem zwykle ma negatywny
wydzwiek, bo albo dziecku zakazuje si¢ pisania drukiem, dopdki nie nauczy sie
pisma kaligraficznego, albo tez jego pierwsze samodzielne préby pisania sa na-
tychmiast poprawiane pod wzgledem ortograficznym, a czesto takze stylistycz-
nym, z wyraznym narzuceniem dziecku stylistyki wypowiedzi osoby doroslej.
Z pewnodcia tego typu pseudopedagogiczne interwencje nie beda dobrym
impulsem do podejmowania dalszych préb samodzielnego pisania (,,drukowa-
nia”) i wyrazania swoich mysli w jezyku pisanym.

W tej sytuacji nalezaloby jak najczesciej wyjasnia¢ nauczycielom i studen-
tom, ze pierwsze proby samodzielnego pisania, cho¢by literami drukowanymi
iz licznymi btedami sg naturalnym etapem rozwoju jezyka pisanego u kazdego
dziecka [por. Awramiuk 2006]. I jako rodzice, i jako nauczyciele przedszkolni
znamy przeciez sytuacje, gdy dziecko zapisuje ,,co$” bez jakiegokolwiek zwiaz-
ku z faktycznym zapisem wyrazu, postugujac sie wylacznie znanymi dziecku li-
terami, np. wyraz proszg wyglada jak OA (tzw. etap przedfonologiczny rozwoju
pisma). Zanim dziecko dojdzie do zapisu ortograficznego wyrazu, rozwéj pisma
przebiegnie jeszcze przez etap fonologiczny, gdzie bedziemy mie¢ do czynienia
i z bledna transkrypcja (PrOzsE) i z zapisem fonetycznym (PROSZE), przy
czym réwnie naturalnie bedzie wygladal zapis mieszany (litery wielkie i mate
w jednym wyrazie) [por. Bastien-Toniazzo, Jullien 2001].
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To wlasnie w okresie przedszkolnym ksztaltuje si¢ $wiadomo$¢ pisma, pole-
gajaca gléwnie na rosnacej zdolnosci dziecka do postugiwania si¢ komunikacja
pisemna, a przez to do rozumienia zasad i funkeji pisma. Wzrasta wéwczas ,za-
interesowanie pismem, stajac sie niezalezna, autonomiczng potrzeba poznania
i uzywania komunikacji pisemnej. Dzieci zaczynaja uzywa¢ pisma jako $rodka
komunikacji, poznaja alfabet, rozpoznaja pierwsze litery i stowa. Rozwdj tych
umiejetnodci jest bardzo waznym predykatorem poézniejszych umiejetnosci
czytania i pisania” [Krasowicz-Kupis 2008, s. 236]. Stanowi takze wazny ele-
ment edukacji elementarnej i przedszkolnej. Czemu maja wiec stuzy¢ te ,za-
chety” do zaprzestania ,drukowania”? Mozna przypuszczaé, ze zahamowanie
naturalnej ciekawosci dzieci w tym wzgledzie skutkowa¢ bedzie gorszym przy-
gotowaniem do nauki czytania i pisania, a takze zmniejszona motywacja do po-
dejmowania wysilku nauki pisania samodzielnego, twdrczego.

W szkole, cho¢ kontekst nabywania jezyka pisanego zmienia si¢ diametral-
nie, przebiega on takze ze sporymi problemami i oporami ze strony nauczycieli.
Od pierwszych dni trenuje si¢ najpierw sprawno$¢ reki, a potem cala uwaga
nauczyciela koncentruje si¢ na technice zapisu liter, sylab, wyrazéw i zdarn. Nie
ma w tym, oczywiscie, niczego niewla$ciwego, ale pod warunkiem, ze aspekt
techniczny pisania nie przeslania nauczycielowi innych, dalszych celéw zwia-
zanych z rozwijaniem jezyka pisanego. Mozna nawet powiedzie¢, ze celowe
jest koncentrowanie uwagi na technicznej stronie pisma, gdyz — jak wykazaly
eksperymentalne badania M. Kwasniewskiej [2000, s. 210] — , istnieje zwiazek
pomiedzy poprawnoscia graficzna' a ortograficzng pisma uczniow klas I-III".
Powyzszy zwiazek stwierdzono w kazdym pomiarze przeprowadzanych badan
niezaleznie od $rodowiska, z ktérego pochodzito dziecko (miasto, wies). ,Naj-
silniejsze zwiazki stwierdzono pomiedzy bledami konstrukcyjnymi a popraw-
noécia ortograficzng” [tamze, s. 211]. Zasadne jest wiec zwracanie duzej uwagi
w poczatkowym etapie nauki pisania na poprawnos¢ graficzng pisma, zwlaszcza
na wlasciwe odwzorowywanie ksztaltow liter.

Problematyczne pozostaje natomiast nikte rozwijanie kompetencji pisania
pragmatycznego, tworczego, zroznicowanego stylistycznie w zaleznosci od
kontekstu sytuacyjnego.

Z obserwacji wiadomo, ze nauczyciele wieksza wage przywiazuja do przepi-
sywania niz pisania. Czesto chodzi o zapis sformalizowanej notatki w zeszycie,
bedacej namacalnym dowodem na to, ze co$ si¢ w klasie dzialo podczas zaje¢.

' Ocena poprawnosci graficznej wedlug kryteriéw uwzglednionych przez T. Wrébla

(1985).
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To zapewne pozostalo$¢ po nakazowym systemie kontroli pracy nauczyciela
sprzed kilkunastu lat, kiedy to metodyk lub dyrektor szkoly sprawdzal obo-
wigzkowe wéwczas notatki z lekeji. Dzi$, niestety, takze mozna spotkac ten typ
myslenia, np. na zajeciach komputerowych w klasach mtodszych, na ktérych
zamiast pisa¢ na klawiaturze, dzieci otwieraja zeszyty i ,na kolanie” (bo na sto-
liku jest klawiatura i monitor) lub na krzesle, kleczac przy nim (!), zapisuja co
tydzien temat lekcji. Ale to wyjatkowy przyklad. Gorzej, ze na co dzien wszel-
kiego rodzaju notatki najczeéciej redagowane sa zbiorowo lub pisane przez
nauczyciela na tablicy i tylko przepisywane przez dzieci. Tego typu podejscie
do problemu znajduje przynajmniej kilka uzasadnien. Jednym z nich z pewno-
$cig jest brak wiedzy na temat tego, jak nalezy pomaga¢ dzieciom w nabywaniu
jezyka pisanego, drugim — za duza liczba dzieci w klasach, uniemozliwiajaca
nauczycielom indywidualne przyjrzenie sie pracy kazdego dziecka (pomoc,
zmotywowanie do dalszego wysitku, pochwala za postepy). Najczeéciej jednak
w opiniach nauczycieli wczesnoszkolnych pojawia sie argument o obawach
przed pisaniem przez dzieci z bledami. Sg one tak powazne, ze w szkole nastapil
niemal catkowity zastdj, jesli chodzi o samodzielne, tworcze pisanie dzieci. To
naturalne, ze nauczyciele przezywaja dylematy ,w jaki sposob, kiedy i jak dalece
ingerowaé w poprawno$¢ pisania, by nie zagubi¢ spontanicznosci i osobistego
wkladu dziecka w tworzenie znaczen” [Cortazzi 1996, s. 183 ]. Nienaturalnym
natomiast jest nadmierny strach, powodujacy catkowite zaprzestanie pracy nad
jakimikolwiek tekstami, ktore nie s3 zapisane wczeséniej na tablicy. Paralizujaca
wrecz obawa nauczycieli o poprawnosé zapisu wyrazoéw przez dziecko powodu-
je naduzywanie przez nich zbiorowego formulowania w klasie notatek, opisow,
opowiadan i innych form wypowiedzi oraz zanik inwencji twdrczej u samych
pedagogdw, ktorzy poprzestaja w swojej pracy na najprostszych tekstach i na
$cislej kontroli nad tekstami dzieci, co do ich tresci, formy i stylu. Efekt w posta-
ci sztywnego, czesto przedydaktyzowanego stylu, bez spontanicznosci i indy-
widualnej dzieciecej narracji jest az nazbyt widoczny. Jak pisza D. Klus-Staniska
i M. Nowicka,

to oczywiste, ze uczen, piszac tekst swobodny, uzyje wyrazéw dotychczas nieprze-
¢wiczonych i w pewnej czgéci z nich popelni (réwniez razace) bledy ortograficzne.
Jest to naturalne, Ze uczac si¢ czegos, robimy to w sposéb niedoskonaty. Ale tylko
wtedy mozemy sie tego nauczy¢ [20085, s. 51].

Autorki rozwiewaja watpliwo$ci nauczycieli, dalej argumentujac, ze tak samo
jak uczen po pierwszym kontakcie z wyrazem o trudnej pisowni go nie zapamie-
ta, tak samo nie zapamieta tego, ktéry zapisal z bledem. Zwlaszcza, ze - mozna
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podac tu kolejny argument — w trakcie pisania tworczego uczen skoncentrowany
jest bardziej na tym, co pisze, a nie jak pisze. Nie skupiajac si¢ na formie zapisu,
tym bardziej nie zapamigta jego blednej postaci. Korekta dokonana przez na-
uczyciela przed przepisaniem tekstu na czysto, zniweluje caly problem.

D. Klus-Staniska i M. Nowicka [2005] postuluja wprowadzenie w dydaktyce
wczesnoszkolnej rozréznienia na pismo i pisanie, na przepisywanie i pisanie sa-
modzielne. Przepisywanie, ktére wlasciwie polega na reprodukowaniu cudzych
stéw, nie doprowadzi dzieci do umiejetno$ci samodzielnego pisania [ por. Fisher
1999]. Nie jest przeciez mozliwe, aby dziecko nauczylo si¢ pisa¢ samodzielnie
teksty w zroznicowanych stylistycznie formach, jesli w szkole poprzestaniemy
na przepisywaniu ich wzorcowych przykladow. Tylko stopniowo, systematycz-
nie prowadzony trening w tym zakresie spowoduje, ze dzieciece plany, marze-
nia, nadzieje i obawy beda mogly ujrze¢ $wiatlo dzienne w wersji zapisane;j.

Zgodnie wiec z aspektami pisania w podejéciu psychologicznym, niemal réw-
nocze$nie z aspektem technicznym powinno ksztalci¢ si¢ aspekt formalny i prag-
matyczno-twérezy [ Czytanie i pisanie ... 1987; Klus-Stariska, Nowicka 2005 ].

Aspekt formalny dotyczy ksztalcenia umiejetnosci redagowania prostych
wypowiedzi pisemnych zgodnych z kulturowa konwencja. Dziecko powinno
nauczy¢ sie wiec w szkole, jaka strukture nada¢ takim tradycyjnym formom
pisarskim, jak: zyczenia, zaproszenie, ogloszenie, list (w tym: elektroniczny);
jakie wyrazy i zwiazki frazeologiczne charakteryzuja te formy wypowiedzi, ja-
kie konwencjonalne zwroty i w jakich okolicznosciach spoleczno-kulturowych
mozna je zastosowa¢. Ale nie tylko. Moim zdaniem, najwigksza sztuka jest na-
uczenie dzieci nadawania wybranym formom pisarskim indywidualnego rysu.
Tak wigc oprdcz, albo raczej: zamiast sztampowych zyczen: zdrowia, szczgscia,
pomyslnosci, zacheémy dzieci do stworzenia zyczen ,od serca”, wyjatkowych
i jedynych - takich, jakie potrafia ulozy¢ tylko dzieci, np. Tatusiu, zycz¢ Ci ja-
snego sloneczka na niebie codziennie, zycia pelnego przygdd i zebys nie miat zbyt
wiele pracy. Zamiast oficjalnego i bezosobowego stylu: Klasa I wraz z wycho-
wawczyniq zaprasza wszystkie Babcie ... zastosujmy styl ,dziecieco emocjonal-
ny” i skierujmy zaproszenie wprost do osoby zapraszanej: Kochana Babuniu,
z okazji Twojego Swigta zapraszam Cig serdecznie na uroczystosc...

Zamiast ,suchego” opisu wprowadzmy elementy takich srodkéw stylistycz-
nych, ktére go ubarwia, nadadza wyjatkowy charakter, bliski naturze i ekspresji
dzieciecej, np.

o Jego czarne, szelmowskie oczy przypominajq popiol w kominku. [ ...] Przez
grzbiet ciggnie sig biata jak snieg prega (Asia, lat 9).
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o Jez jest ssakiem, ktéry lubi zazywa¢ swobody (Julia, lat 8).

« To warzywo przypomina male serduszko [ ... ]. Zdobiq je tez zielone listki w ksztalcie
skosnego oka (Ola, lat 8).

o Ksztalt tulowia [kota] przypomina paréwke (Zuzia, lat 9).
«  Mate serduszko [chomika)] bije mu szybciej niz zegar (Michal, lat 8).

Nierzadko zdarza si¢ w opisach dzieciecych odchodzenie od gtéwnego
obiektu opisu, co z jednej strony mozna uzna¢ za niepoprawne, a z drugiej tak
urokliwe, ze trudno nie popa$¢ w zachwyt nad naturalnoscia i Zzywiolowoscia
dzieciecej tworczosci pisarskiej.

Moja starsza siostra Ania chetniej niz wezesniej czyta. Lubi tez umawiaé si¢ z chlopa-
kami. Po kazdej randce zostawiajg pod biurkiem po kilka zuzytych gum do zucia. Cza-
sami kldci si¢ z tatq, zeby nie dawal Bubie za duzo jedzenia. Ta suka jest tak gruba, ze
brzuch prawie ciggnie jej si¢ po ziemi. Bardzo lubig tego psa (fragment opisu siostry —
Ida, lat 8).

Rzetelne opanowanie i mozliwo$¢ pdzniejszego wykorzystania zdobytych
umiejetnoéci pisarskich/kompozycyjnych w praktycznych sytuacjach zycia
codziennego wymagaja, aby szkola podejmowala odpowiednie ¢wiczenia sys-
tematycznie, spiralnie, na kazdym etapie ksztalcenia, korzystajac ze spontanicz-
nych dzieciecych potrzeb, z realnych sytuacji w zakresie konstruowania danej
formy wypowiedzi.

Konstruktywisci (Bruner, Wygotski) twierdza, ze wiedza, ktéra czlowiek
zdobywa, jest zdeterminowana przez kontekst spoleczny, w ktérym ma miejsce
jej przyswojenie. Wiedza zdobyta w sposéb zdekontekstualizowany jest bezu-
zyteczna, gdyz jednostka jest jej nie§wiadoma i nie moze jej uzy¢ w okreslonej
sytuacji. Uczniowie powinni wiec zdobywa¢ wiedze w sytuacjach jak najbar-
dziej zblizonych do realnych. Im wigksze podobienstwo do rzeczywistosci, tym
wieksze prawdopodobienstwo, ze nowo zdobyta wiedza zostanie przetransfor-
mowana na inny kontekst.

Dziecko musi wykorzystaé i zastosowaé nowe wiadomo$ci i umiejetnosci w innych
sytuacjach edukacyjnych. Im bardziej réznorodny bedzie kontekst stosowania no-
wych kompetencji, w tym wiekszym stopniu uczen bedzie potrafit w przyszlosci
korzystaé z osobistych zasobéw swej wiedzy [Michalak 2004, s. 188].
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Nastapi wowczas naturalne, jednoczesne uwzglednienie w nauczaniu ma-
lych dzieci aspektu pragmatyczno-twoérczego pisania, dzigki ktéremu dziecko
nauczy si¢ pisa¢ faktycznie. Jesli nauczyciel wezesnoszkolny nie podota temu
wyzwaniu, dziecko, a w przyszlosci dorosty, nauczony w szkole powielania sche-
matdw, zamiast samodzielnie wypowiadac sie¢ w formie pisanej, bedzie poszu-
kiwal wzoréw wypracowan czy gotowych podan, tak jak to dzieje si¢ obecnie
w okresie przygotowania do egzaminéw czy sprawdzianéw. Wbrew pozorom
nie jest to zadanie wylacznie dla nauczycieli jezyka ojczystego w klasach wyz-
szych, gdyz raz uksztaltowane nawyki lub raczej zaprzepaszczone mozliwosci
juz na wstepnym etapie ksztalcenia, oddzialuja na emocjonalne podejscie do
problemow na wiele lat, a czesto na cate zycie.

Wplyw nauczyciela na uczniéw i prowadzony przez niego przedmiot po-
twierdzaja opinie uczniéw: ,Lubie matematyke, bo pani jest fajna, ciekawie
prowadzi lekcje, jest doskonala”. , Nie lubie polskiego, bo pani jest zlosliwa, nie
umie wytlumaczy¢, a duzo wymaga”. Wywolana wigc w klasach poczatkowych
nieche¢ do pisania, moze z czasem przerodzic si¢ w fobie szkolng na punkcie pi-
sania samodzielnego, nie wspominajac o zaniku inwencji twdrczej i spontanicz-
nej ekspresji w wyrazaniu swoich mygli. Psychologiczny klimat stwarzany przez
poszczegdlnych nauczycieli ma wiec niewatpliwy wplyw na efekty ksztalcenia,
o czym przekonuje wiele wynikéw badan [np. Przyborowska 1997, Kawec-
ki 2003].

Dlatego jak najszybciej nalezaloby pozwala¢ dzieciom na samodzielne proby
pisarskie po to, aby zaczely one utozsamia¢ pisanie nie z czynnoscia odtworcza,
z przepisywaniem, ale z tworczo$cia wlasna, ktéra niewatpliwie wymaga wiele
wysitku i od ucznia, i od nauczyciela, ale z pewnoscia niesie ze soba tadunek
mocno stymulujacy rozwdj jezykowy dziecka.

Trzeba takze skonczy¢ w codziennej praktyce edukacyjnej z nadmierna
ingerencja nauczyciela zaréwno w koncepcje pracy tworczej malego ucznia,
jak i w nadmierng poprawe stylu jego wypowiedzi, dzieki ktéremu kaz-
da praca dziecigca jest Zywiolowa, mocno zindywidualizowana pod wzgle-
dem stylistyki, niepowtarzalna, pigkna i dziecieco urokliwa. Jak pisze J. Las-
kowska,

kazde dziecko uzywa elementéw jezyka w inny, indywidualny sposéb. Swiadczy
to o jednym, oryginalnym sposobie widzenia $wiata [ ... ]. Przez dostarczenie mu
wlasciwej motywacji mozemy dziecku pokaza¢, ze umie, ze moze, ze potrafi. A gdy
uczen przekroczy te granicg, staje si¢ bajkopisarzem, nie ma juz oporéw [2007,
s.47,49].
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Nauczyciel powinien postara¢ si¢ wyeliminowa¢ nawyk dokonywania takiej
korekty, ktora sprawi, ze tekst nie bedzie juz dzielem dziecka, lecz sztucznym,
czesto przedydaktyzowanym tworem napisanym wedtug zamystu nauczyciela.
Wystarczy przeciez przed przepisaniem pracy poprawi¢ bledy ortograficzne,
interpunkcyjne, gramatyczne i tylko niezbedne stylistyczne, co pozwoli lepiej
wyrazi¢ to, co dziecko chcialo napisa¢. Dzigki temu w pracy zostanie zachowany
dzieciecy styl, najczeéciej spontaniczny i nie zawsze idealny, ale za to jego wta-
sny. Aby uzyska¢ taki efekt, nauczyciel nie powinien zbytnio ingerowa¢ w kon-
cepcje pracy i ograniczy¢ interwencje korektorska do niezbednego minimum.

Moje kilkunastoletnie do$wiadczenia z pracy z dzie¢mi potwierdzaja nie-
samowite mozliwosci pisarskie tkwigce w kazdym dziecku. Nie tylko w tych
uzdolnionych jezykowo, ktére po rocznym ,kursie” wprawek pisarskich z wia-
snej inicjatywy rozpoczely pisanie powiesci w kilkudziesiokartkowych zeszy-
tach, artykuléw do gazetki klasowej czy tez wierszy spontanicznie ukladanych
w domu lub w szkole w wolnej chwili (ktére Pani koniecznie musiala przeczy-
taé — wszystkie!). Tworcze mozliwosci jezykowe tkwily takze w dzieciach z pro-
blemami dyslektycznymi, ktére zapamietywaly wyglad liter przez péttora roku.
Rozpoczynaly od zdania napisanego z moja pomoca, by pod koniec klasy III
samodzielnie napisa¢ calg strone tekstu. To nic, ze z bledami. Od czego jest
w konicu korekta?

Przyznam tez, ze praca nad ksztalceniem umiejetno$ci wyrazania mysli w je-
zyku pisanym byla niemal mordercza. Po dwéch godzinach pomocy w kon-
struowaniu zdan (dzieci wiedzg, co chcg wyrazi¢, ale czasem trzeba im podpo-
wiedzie¢ jaki§ wyraz lub sformulowanie) i biegania od tawki do tawki (takze
zeby potwierdzié, ze zdanie jest piekne, zeby pochwali¢), trudno bylo zebraé
mysli. Nie dziwi mnie wigc to, ze wielu nauczycieli wybiera prostszy sposéb:
zadaje pisanie/tworzenie tekstow do domu. Moim zdaniem, to najkrétsza dro-
ga do tego, zeby dzieci w ogéle przestaly pisa¢ i liczy¢ na swoje mozliwosci, bo
w domu zawsze znajdzie sie kto$ (rodzice, rodzenstwo, babcia, opiekunka), kto
ypomoze”. W efekcie pdzniejsza praca w klasie nie ma sensu, bo dziecko - spo-
dziewajac si¢ tejze pomocy w domu - nie napisze samo nic, bo po co si¢ wysi-
la¢, skoro i tak praca bedzie wykonana za nie, tyle ze troche poéznie;j.

Nie ukrywajmy, ze nabywanie umiejetnosci zapisu swoich mysli jest proce-
sem wymagajacym znaczacego wysiltku intelektualnego, dlugotrwatym i bardzo
skomplikowanym, angazujacym wiele rozmaitych czynnosci dziecka, przede
wszystkim emocjonalnych, wolicjonalnych. Jest to proces na poczatku bar-
dzo zmudny, gdyz dziecko musi sie przekona¢, ze samo potrafi zebraé swoje
mysli w zdanie, a wtedy dopiero pojawia sie czysta rado$¢ i ochota do pisania
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[zob. Zytko 2006; Laskowska 2007). Bez tego poczatkowego, trudnego etapu,
na ktérym nauczyciel musi wykaza¢ sie wyjatkowa cierpliwoscia, wytrwalo-
$cig i wrazliwo$cig na problemy emocjonalne i intelektualne dziecka, kolejny,
przyjemniejszy etap, nie nastapi, co mozna zaobserwowac w klasach, w ktérych
uczniowie wylacznie przepisuja notatki z tablicy i czuja si¢ mocno zagubieni,
gdy nagle zada sie od nich napisania czego$ od siebie.

Nie sposéb podaé mndstwa ciekawych przyktadéw tworczosci wlasnej dzie-
ci ze wzgledu na objetos¢ artykutu. Dlatego zaproponuje tylko wybrane.

1. Utwory inspirowane tekstem wiersza (napisanie kolejnej zwrotki):
Zegnajcie gory, lasy i pola,
Witaj nam szkoto, klaso wesola.
Kiedy pisze, czytam i gram
Robi mi si¢ milo, ze znéw klasg mam.
Ida, lat 7

2. Niektérym dzieciom bardzo trudno jest samodzielnie wymysli¢ utwor
wierszowany, dlatego czesto ,na dobry poczatek’, dla ,rozruszania si¢” zajecia
rozpoczynaly sie od odczytywania wierszy znanych autoréw, zgromadzonych
przez nas na dany temat ze zbioréw poezji dzieciecej, z réznych czasopism lub
z podrecznikow. Na tablicy zapisywaliSmy pary wyrazéw rymujacych sie i cie-
kawe wyrazenia — wszystko to, co najbardziej podobalo si¢ dzieciom ,w jezyku
poetyckim”. Korzystajac z tego typu inspiracji, pisanie samodzielne przycho-
dzito znacznie latwiej.

Za plotem liscie wirujg.

Spadajgc z drzew walca taricujq.

Czasami deszcze padajq jeszcze.

Niedtugo nadejdzie mréz w kolorze kory brzéz.

Wszedzie spadajg kasztany, zoledzie.

Mysle, ze w mej pamigci ta jesieri dtugo bedzie.
Jacek, lat 9

Idzie z rana jesieri do brgzowego kasztana.
Niesie w koszu maslaki — dziecigce przysmaki.
Sznurek chmurek plynie po niebie,
Wokdt liscie rozrzucone, kolorowe, paZdziernikowe.
Storice juz stabiej Swiecic zaczyna.
Jesieti krzyczy: ,To juz koniec, to juz zima!”.

Adas$, 1at 9
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3. Samodzielne redagowanie utworéw wierszowanych do gazetki klasowej
lub szkolnej:

Wiosenko!
Tos Ty, moja mila!
Mama mi méwila...

Zes juz przyszla!
Zresztq... samam to zauwazyla!
Gdyz...

Drzewa sq juz w pgkach...,
Ize kwiaty na lgkach...,
I ze wietrzyk taki staby,
I'mimo to, ze zima nie chciala,
Tys ja wyganiala.
Ida, Iat 8

Jesienna stota
Za oknem jesienna stota,
zlote liscie szeleszczg w wazonie.
Kolo pieca usiadly dzieci,
zeby zagrzac zmarznigte dlonie.
Niebawem zima si¢ zacznie,
ciemne chmury po niebie plyng.
Wiszystkie jeze zasnely juz smacznie
pod lisciastq, burq pierzyng.
Inga, lat 8

Nie miejcie nigdy kamiennych twarzy

Goryczq przepelnieni nigdy nie bgdZcie

Bo wtedy mysli wam si¢ placzq i rado$¢ zanika we mgle

Lecz chwila radosci rowniez nastanie

Gdy odnajdziemy si¢ w labiryncie szczescia

A wtedy bedq si¢ radowac wszyscy dobrzy ludzie.
Justyna, lat 9

Whbrew 6wczesnym zaleceniom programowym, czasem w ciagu jednego ty-
godnia na prosbe dzieci pisaliémy opowiadanie, opis (czasem dwa) i jeszcze
jakis krotki tekst. Wszystko to nie byloby mozliwe, gdyby nie systematyczna
praca nad rozwijaniem slownictwa dzieci, gdyby nie caly szereg ¢wiczen kom-
pozycyjnych i stownikowo-frazeologicznych, stylistycznych — wszystko w od-
powiednim klimacie emocjonalnego wsparcia wysitkéw twoérczych dzieci. Nie
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da sie przeciez wyksztalci¢ umiejetnosci swobodnego pisania, podejmujac na-
iwne dzialania edukacyjne bez przygotowania okre$lonych ¢wiczen [np. Ko-
walikowa 2004 ]. Nie da si¢ tego zrobi¢, tak jak si¢ nie da nauczy¢ gry na for-
tepianie poprzez posadzenie dziecka przed instrumentem i powiedzeniu mu:
,Graj”. Nie mozna myli¢ zywego jezyka, z jego zywiolowoscia (na ktéra tez jest
w szkole miejsce) i péjéciem na zywiol. To wlasnie rola nauczyciela jest rozwija-
nie jezyka dziecka poprzez zréznicowane ¢wiczenia. Nalezy da¢ dziecku $rodki,
z ktoérych wybierze ono to, co najbardziej konieczne w danej sytuacji uzywania
zywego jezyka — zywego z calym bogactwem $rodkéw jezykowych, ktore uczen
ma szanse w szkole pozna¢.
Oto przyklady:

1. Opowiadanie napisane catkowicie samodzielnie przez Asie (lat 9) po nie-
spelna roku wzbogacania jezyka dziecka przez odpowiednio skonstruowane
¢wiczenia:

Mala Adele byla cérkq zawiadowcy stacji. Przyjechata na stacje, zeby zobaczyé Lampo.
Niezauwazona przez nikogo, zaczela beztrosko bawié si¢ na torach.

Tymczasem do Marittimy zblizat si¢ pocigg ekspresowy. Pedzit z toskotem. W tym mo-
mencie zawiadowca spokojnie wyszedl ze swej kancelarii. Nagle zobaczyt ukochang cérke
w promieniu kilkuset metréw od mknqcej jak strzala lokomotywy. Natychmiast wezwat kil-
ku kolejarzy, zeby pomogli mu uratowac céreczke. Ale lokomotywa byla tuz, tuz! Wnet nad-
biegt Lampo, ktéry lubit malq Adele. Przebiegt jak wichura koto budynkdéw stacyjnych oraz
toréw. Mocno jak gumowa pitka odbit si¢ od ziemi. Czy zdqzy? Czy Lampo jq uratuje?

Tak, zdgzyl w ostatniej chwili, skaczgc na tory i odpychajgc dziewczynke na bok. Nie-
stety, sam wpadt pod kota pociggu.

To krétkie opowiadanie zawiera urozmaicone slownictwo i konstrukeje
skladniowe, réznorodne wskazniki zespolenia. Zwraca uwage bogactwo wyra-
zania stosunkéw czasowych (tymczasem, w tym momencie, nagle, natychmiast,
wnet, w ostatniej chwili) i zréznicowanego charakteryzowania czynnosci, dzia-
ta i miejsca (niezauwazona przez nikogo, beztrosko bawila sig, pedzit z toskotem,
spokojnie wyszedl, ukochang cérke). Dzigki zastosowaniu wyrazen wskazujacych
na szybki bieg zdarzen, krétkich zdan, poréwnan (przebiegt jak wichura, mocno
jak gumowa pitka, mknqca jak strzata lokomotywa, pedzit z toskotem, natychmiast
wezwal, wnet nadbiegt) mamy nieodparte wrazenie dynamiczno$ci akcji. Takie
zabiegi stylistyczne, jak wprowadzenie zdan pytajacych (Czy zdgzy? Czy Lam-
po ja uratuje?) oraz partykul (Ale lokomotywa byla tuz, tuz!) dodatkowo ubar-
wiaja calg historie. Czyta sie ja z zapartym tchem.
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2. Opowiadanie zainspirowane fragmentem:

,Kiedy spadl pierwszy $nieg, dzieci natychmiast wybiegly na podwoérko i za-
czely rzucac sie $niezkami. Bartek szybko ugniott duza kule ze $niegu, wyce-
lowal nig w Jacka, rzucil i wtedy ...stalo sie nieszczescie. W $rodku kuli tkwit
spory kamien”.

Drrr! — zadzwonit dzwonek. Oglosit koniec lekcji. Uradowane dzieci wybiegly pedem
na pobliskie boisko.

Bartek dopadt do sniegu jako pierwszy i od razu zaczql lepic $niezne kule. Z wielkim
zapatem schylal si¢, ugniatal sniezki, wstawat i rzucal. A masz! A masz! Kule Swistaly i roz-
bijaly si¢ na kurtkach dzieci. Az wreszcie...

Ojej! Jacek przeraZliwie wrzasngt i zwingt si¢ z bélu. Z zaslonigtej rekami twarzy za-
czela splywaé struzka krwi. Rozplakal si¢ na caly glos. Stalo si¢ nieszczescie! Momentalnie
znalazl si¢ przy nim Bartek, a za chwilg reszta klasy. Okazalo sig, Ze w kuli zrobionej przez
nieostroznego chtopca znalazl si¢ duzy kamier.

Bartek poczul si¢ winny. Przyrzekl sobie, ze juz nigdy nie bedzie celowal w twarz.

Sandra, lat 8

3. Opowiadanie napisane na podstawie ilustracji:

Pewnego zimowego popoludnia Rafal bardzo nudzil si¢ w domu. Postanowit wyjsé
z psem na sanki. Gdy dotart na gére, zobaczyl wiele bawiqgcych sig dzieci. Nagle wpadt mu
do glowy niesamowity pomyst: ,Wykorzystam psi zaprzeg”. Przywiqzal swojego Burka do
sanek i krzyknql: ,Jazda na dét!”. Pies tylko na to czekal. Pomkngl jak blyskawica. Dzie-
ci az pootwieraly buzie z zazdrosci. Niespodziewanie Burek rzucil si¢ w pogori za kotem,
ktérego spostrzegl na gérce. Wtedy linka odczepila si¢ od sanek, a Rafat z wielkim impetem
wpadl w balwana. Gdy obolaty chtopiec wrdcil do domu, mama powiedziala:
- Wszystko widzialam z okna. Nastgpnym razem radZ sobie sam!
Julia, lat 8

4. Fragment swobodnego tekstu, w ktérym dzieci mialy wykorzysta¢ jak
najwiecej czasownikéw wypisanych z wiersza.

Co robig liscie jesienia?

— odlatuja, wiruja, taricza, leca, szeleszcza, trzeszcza, szumia, leza, wisza,

kraza, spadaja, kolysza sie, kreca sie, ptyna, chwieja sie.

[ ... ] Pewnego pochmurnego dnia wisiatem sobie spokojnie na moim drzewie obok
skwerku. Nagle zawiat cieply, ale gwattowny wiatr. Zdmuchngt mnie z gatezi. Zawiro-
walem. Odlatujqc, trzeszczalem i szumiatem. Unosilem sig na wietrze, pigknie tariczqc
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walczyka. Kolysatem sig tak, szeleszczqc, krecqc sig, plywajgc w powietrzu jak po wo-
dzie. Az wreszcie, chwiejqc sig, spadtem. Niebo rozpogodzilo sig [ ... .
Ola, lat 9

Doprawdy trudno sobie wyobrazi¢, aby tak bogaty w czasowniki i imiestowy
opis ,zachowania” listka powstal w wyobrazni dziecka bez odpowiednich ¢wi-
czen stownikowych.

»My, nauczyciele, mamy wspaniale zadanie — misje do wypelnienia — tak
rozwina¢ jezyk dziecka, wzbogaca¢ jego slownik bierny i czynny, aby stal sie
narzedziem doskonalym, aby dziecko umialo, moglo i pragneto wyartykulo-
waé swoje myéli, doznania, sny i marzenia” [Laskowska 2007, s. 51]. Doro-
sly wkracza tutaj, zgodnie z koncepcja spotecznego uczenia si¢ Wygotskiego,
w strefe najblizszego rozwoju. ,Wspoéludzial innych w tym procesie, szczegol-
nie tych bardziej do$wiadczonych, sprzyja budowaniu rodzaju rusztowania
wspomagajacego rozwdj wiedzy dziecka o pisaniu” [Zytko 2006, s. 78]. Bada-
nia eksperymentalne bazujace na teorii Wygotskiego, na ktére powoluje si¢ S.
Jabloniski [2000], udowadniaja, ze dzieci w klasach I i II nie potrafia formu-
towa¢ wewnetrznego (psychologicznie) planu swoich opowiadan i wymagaja
zewnetrznej pomocy w postaci opracowania planu. ,Dopiero, kiedy postugiwa-
nie si¢ nim zostanie uwewnetrznione, pomoc taka jest juz niepotrzebna, a na-
wet — jesli sie pojawia — moze zaburzaé wykonanie zadania (w klasach III-IV).
Plan wewnetrzny przygotowany przez dziecko koliduje wtedy z narzuconym
planem zewnetrznym” [Jabloriski 2000, s. 84]. Waznym sposobem wspo-
magania rozwoju mowy pisanej w najnizszych klasach staja si¢, w kontekscie
wynikow oméwionego eksperymentu, ¢wiczenia polegajace na konstruowa-
niu planu zaréwno opowiadan przeczytanych, jak i tych, ktére dopiero maja
powstac.

Obszerne badania A. Jakubowicz-Bryx [2006] ujawnily z kolei niezadowa-
lajacy poziom stownictwa uczniow klas I-1II, szczegdlnie w wypowiedziach pi-
semnych redagowanych przez uczniéw. Konstruowane przez nich opowiadania
sa krétkie, dominuja w nich zdania proste, rzadko wystepuja wyrazy dynamizu-
jace akcje, uwydatniajace nastrdj czy odczucia gtéwnego bohatera. Podobnie
jest w wypadku opiséw: stownictwo jest malo precyzyjne i ubogie.

Nie ulega w zwiazku z tym watpliwosci, ze niezbedne jest intensywniejsze
korzystanie w warunkach zaje¢ szkolnych z ¢wiczen stownikowych, frazeolo-
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gicznych i stylistycznych w powiazaniu z redagowaniem dluzszych wypowiedzi,
gdyz lepsze wyniki uzyskiwane przez badanych uczniéw w testach stowniko-
wych sugeruja, ze uczniowie mtodsi maja problemy z wlaczaniem posiadanego
zasobu slownika do komponowanych tekstéw. Zapewne wiaze sie to z jednej
strony ze zwiekszona koncentracja uwagi na samej treéci i sednie przekazywa-
nych mysli, a z drugiej — by¢ moze prowadzeniem na zajeciach nie do konca
adekwatnych do potrzeb dzieci ¢wiczen leksykalnych. Z moich doswiadczen
zawodowych wynika, ze dzieci niechetnie korzystaja ze stownictwa uporzad-
kowanego wedlug czesci mowy, z podzialem (najczesciej) na pojedyncze wy-
razy w postaci rzeczownikow, czasownikow, przymiotnikdw, czyli ze sposobu
prezentacji materialu stownikowego stosunkowo najczgéciej proponowanego
w literaturze dotyczacej tej tematyki.

Moim zdaniem, najefektywniejsza ,pomoc stownikowa” stanowito Iaczenie
planu wypowiedzi, np. opisu z odnoszacymi si¢ do kolejnych punktéw propo-
zycjami wyrazéw nazywajacych cechy, ktére mozna wzbogaci¢ propozycjami
pordéwnan, skojarzen. Wbrew pozorom dzieci najcze$ciej ich nie powielaja, lecz
na ich podstawie wymyslaja wlasne propozycje. Dzigki w ten sposob zgroma-
dzonemu stownictwu pamigtaja o tym, ze redagowany przez siebie opis mozna
yociepli¢”, ubarwi¢, uczyni¢ go bardziej plastycznym, np.

— ksztalt: ostre, spiczaste, kanciaste (jak kly, jak z¢by, mogq by¢ grozne, niebez-
pieczne)

— barwa: réznokolorowe, pstrokate, rozmaite (jak pidra papugi, jak posickane
platki kwiatéw, przypominajq salatke owocowq)

lub w wypadku np. redagowania opowiadania na podstawie historyjki obraz-
kowej, odnoszenie proponowanego stownictwa do kolejnych obrazkéw hi-
storyjki.

Bardzo chetnie dzieci korzystaja takze z zaproponowanych im do wyboru
zwiagzkow frazeologicznych, wyrazen, z wyrazéw umieszczonych w okreslonym
kontekscie, np. w celu zastapienia czesto powtarzajacych sie w opisach dziecie-
cych czasownikow statycznych: jest, ma, znajduje si¢, uczniowie otrzymywali
do wyboru (w zaleznosci od kontekstu) nastepujace stownictwo: posiada, przy-
pomina, charakteryzuje(jq) ..., cechuje(jq) ..., zdobiq(jq) ..., pokrywajq, wyraza,
odzwierciedla, potrafi, podoba misi¢(jej) ..., wygladajak ..., otacza(jq) ..., okazuje
sig, ze..., przybiera forme (ksztalt), kryje w sobie, przedstawia, wyrézniajq(ja) ...,
zachowuje si¢ jak..., widaé, ze..., mozna poréwnac(jg) do..., prezentuje sig, za-
uwazy¢ mozna, urzeka, utworzyly sig, szczegdlnie podoba mi si¢(jej) ..., zwraca
uwage, przycigga wzrok, sprawia wrazenie, dostrzec mozna itp.
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Doskonale sprawdza sie w praktyce szkolnej takze ubarwianie tekstu czy dy-
namizowanie akgji poprzez dodanie/wzbogacenie juz napisanego tekstu wyra-
zami wybranymi z zestawu, ktéry dzieci zawsze mialy pod reka (naklejone na
kartonikach, przechowywane w okladkach zeszytu). Mali uczniowie potrafia
sie wowczas bawi¢ dobieraniem odpowiedniego stownictwa, prébujac brzmie-
nia zdan w rozmaitych konfiguracjach (nierzadko wybuchajac $miechem z re-
zultatéw swoich poszukiwan). Oto przyklad takich zestawdw:

— wyrazy dynamizujace akcje: szybko, pedem, nagle, natychmiast, w jednej
chwili, blyskawicznie, od razu, w tej sekundzie, w tym momencie, pospiesznie, ...

Bardzo duzo podobnych zestawdéw wyrazéw pomocniczych mozna znalezé
w ksiazce T. Jozwickiego Opowiadanie jako forma wypowiedzi w klasach poczqt-
kowych [1988]. Cho¢ ujecie tematyki zwigzanej z opowiadaniem, jak réwniez
przedstawione tam przyklady opowiadan, mozna uzna¢ juz za nieco przesta-
rzate zaréwno pod wzgledem zastosowanego jezyka, tredci, jak i niektérych
sugestii metodycznych, olbrzymia wartoscia tej ksiazki jest pokazanie nauczy-
cielom, jak wiele $srodkow jezykowych mozna zastosowac, aby uzyska¢ pozada-
ny efekt w postaci $wietnie zredagowanego tekstu. Moze to troche ryzykowne
poleca¢ ksiazke, ktora z perspektywy dzisiejszej filozofii edukacyjnej stawia
nauczyciela troche w roli ,niewolnika” metodyki tradycyjnej, bo przeciez nie
chodzi mi o powielanie proponowanych tam schematéw postepowania na zaje-
ciach z dzie¢mi. Licz¢ jednak na refleksyjne rozpatrzenie propozycji zawartych
tam kolejnych zajec¢ i uzmyslowienie sobie mozliwosci, jakie tkwia w odpo-
wiednio zorganizowanych ¢wiczeniach leksykalnych na zajeciach redagowania
tekstow. Jest to bowiem, moim zdaniem, doskonaly material do przemyslen
nad specyficzng, niezmiernie trudng rola nauczyciela w sytuacji, gdy z jednej
strony ma pomoc dziecku w nabyciu nowego stownictwa, zacheci¢ ucznia do
wykorzystania materialu jezykowego w celu ubarwienia tekstu, osiggania coraz
wyzszego poziomu jezykowego redagowanych wypowiedzi, a z drugiej — nie
ogranicza¢ inwencji dziecka, nie ,zamazywac” indywidualnego stylu redago-
wanych tekstéw, nie ingerowa¢ zbytnio w jego wlasny pomyst na rozwiazanie
tematu, nie narzuca¢ si¢ z moralizatorskim stylem charakterystycznym dla

dorostych.

Dziecko jest w stanie znie$¢ wiele trudnosci, walczy¢ z réznymi przeciwno-
$ciami, jesli widzi postepy, jesli jego drobne sukcesy sa dostrzegane i uswiada-
miane mu przez osobe dorosly, czuwajaca nad jego rozwojem. Pojawiajaca sie
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wowczas duma stanowi kolejny wazny czynnik motywujacy do dalszej pracy,
podobnie zreszta jak optymizm i zaufanie do wlasnych umiejetnosci, ktére sta-
nowia nieodlaczny element podnoszacy samoocene. Satysfakcja z pokonania
problemu silnie wzmacnia samooceng i wolg uczenia si¢ [ Covington, Manheim
Teel 2004]. Powoduje ponadto konieczno$é¢ ponownego odnoszenia sukcesu,
niejako obliguje dziecko do dalszych staran.

Dlatego nauczyciel powinien skoncentrowaé swoja uwage na sukcesach
dziecka, a nie na popelnianych przez niego btedach. Nalezy mie¢ nadzieje, ze
juz na trwate ugruntowal sie¢ w codziennym postepowaniu nauczycieli zwyczaj
mowienia najpierw pozytywnych rzeczy o dziecku i do dziecka oraz dostrzega-
nia jego wysitku w kolejnych etapach pracy.

Poniewaz jezyk pisany jest bardziej ,stabilny”, lepiej skodyfikowany i mniej
uzalezniony od sytuacyjnosci niz jezyk méwiony, nauczenie dzieci zapisu swo-
ich mysli jest mozliwe tylko poprzez systematyczny trening i tzw. rozpisanie sie:
zaczecie od jednego, samodzielnie sformulowanego zdania (moze nawet z po-
mocg nauczyciela) i stopniowe przechodzenie do coraz dtuzszych wypowiedzi
dzigki zastosowaniu ¢wiczen ze stopniowaniem trudnoéci i odpowiednich za-
biegéw motywujacych do pisania.

Oprocz zalecen, ktore mozna znalez¢ w wielu publikacjach na temat moty-
wagcji do uczenia sig, trzeba ponownie mocno podkresli¢ koniecznos¢ wpro-
wadzenia w klasie atmosfery docenienia wysitkéw dzieci, nawet najmniejszych
postepéw, chwalenia za kazdy drobny sukces, pokazywania efektéw pracy (od
czego zaczynali, a co juz potrafia), a przede wszystkim motywowania o cha-
rakterze ,uzytecznosci spolecznej”, tzn. pisania tekstow do gazetki klasowej
lub szkolnej, na tablice ogloszen czy tez na tablice $cienna; Zyczen dla mamy,
zeby je faktycznie wysla¢ poczta; listu do babci, Zeby go wreczy¢ osobiscie na
uroczystosci klasowej itp. M. Cortazzi [1996] podkresla znaczenie ,realnego
audytorium” dla dziecka, a wlasciwie tekstow przez niego tworzonych, gdyz
pragnienie, aby tekst byl czytany i podziwiany przez innych $cisle wiaze si¢
z odczuciem satysfakcji z jego powstania.

Niewtla$ciwe jest natomiast motywowanie dzieci do pisania o charakterze
zewnetrznym, wylacznie dla zadowolenia i satysfakcji nauczyciela. Powoduje
to bowiem redagowanie tekstu z innym, niekorzystnym umotywowaniem, cze-
sto wywolujagcym ,negatywne emocje i nastawienia ucieczkowe” [Klus-Stari-
ska, Nowicka 2008, s. 67]. M. Zytko wspomina o slabej motywacji do twér-
czosci pisarskiej w zwigzku z tym, ze przepisywanie gotowych tekstow z tablicy
lub pisanie z przestrzeganiem $cistych wzorcéw do nasladowania zwiazane jest
,2 konieczno$cig realizowania wymagan szkolnych” [ Zytko 2006, s. 77].
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Niektore dzieci potrzebuja akceptacji nauczyciela, a nastepnie rodzicow
i rowie$nikow, aby by¢ silnie zmotywowanymi do pisania tworczego. Stopnio-
wo nalezy ten typ motywacji zamienia¢ na uczenie si¢ nie dla kogos, ale dla
siebie. Motywacja wewnetrzna zwigzana jest z zaspokojeniem potrzeby samo-
realizacji. Stymuluja ja nie nagrody rzeczowe, ale pozytywna informacja zwrot-
na o wykonanym zadaniu [Kruszewski 2004]. Motywacja wewnetrzna ma
nieograniczone mozliwosci zwiazane z dostepnoscig dla kazdego dziecka, bo
nagroda za powodzenie jest juz samo wykonanie zadania, opanowanie umie-
jetnosci. Gdy celem jest nauka dla samej przyjemnosci, poktady motywacji we-
wnetrznej staja si¢ niewyczerpane.

Oryginalnos¢, niepowtarzalnos¢ i pomystowos¢ pisemnych prac dziecig-
cych ujawni¢ moze si¢ juz we wczesnym okresie nabywania jezyka pisanego
pod warunkiem, ze czeéciej bedziemy stwarza¢ dzieciom warunki do pisania,
a nie: przepisywania. Poprzez twoérczos$¢ pisarska dziecko porzadkuje, syntety-
zuje i strukturalizuje swoje mysli o §wiecie i o innych, uczy si¢ wyrazac swoje
mysli, uczucia i pomysly. Mozna wigc stwierdzi¢, ze uczenie dzieci twoérczego
pisania jednoczesnie ksztalci i rozwija myslenie dziecka, pozwala na doprecy-
zowanie i kontrolowanie tego procesu bardziej niz w wypadku mowy/jezyka
moéwionego. W opinii L. Wygotskiego, jezyk pisany ,wprowadza dziecko na
najwyzszy abstrakcyjny poziom mowy, przeksztalcajac tym samym uprzednio
juz uksztaltowany psychiczny system mowy ustnej” [Wygotski 1989, s. 235].
Mozna go wiec uznac za istotny srodek uczenia si¢ dziecka, w tym doskonale-
nia jezyka méwionego, gdyz poslugiwanie si¢ mowa pisana przyczynia si¢ do
opanowania przez dziecko swoich mysli oraz rozwoju dowolnego i $wiadome-
go dzialania w okreslonym celu.
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SUMMARY

The author understands the inversion as an inverse proportion between what the
most important in small children written language education is and what the most
significant in practice of the Polish language education in kindergartens and primary
school is. She explains the necessity of paying attention to the pragmatic and creative
aspects of language use, and she also provides a number of guidelines on developing
skills of writing various texts, on the basis of her job experience with children.
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Low manual dexterity as a lifelong problem

Poddajac analizie pojecie specyficznych trudnosci w czytaniu i pi-
saniu — dysleksji rozwojowej — mozemy wyrézni¢ trzy podstawowe jej
formy: dysleksje (tj. trudnosci w czytaniu, ktérym czesto towarzysza
trudnosci w pisaniu), dysortografie (charakteryzujaca si¢ popelnia-
niem bledéw w pisaniu — ortograficznych i specyficznych, mimo znajo-
mosci zasad i regul) i dysgrafie, czyli trudnosci w opanowaniu wlasci-
wego poziomu graficznego pisma'. Za pierwotna przyczyne dysgrafii
uznaje sie zaburzenie (niedojrzalos¢) w funkcjonowaniu oérodka mo-
zgowego, odpowiadajacego za nabywanie umiejetnosci pisania. Niski
poziom graficzny pisma, zgodnie z migedzynarodowymi klasyfikacjami
medycznymi: ICD-10 oraz DSM-1V, zaliczany jest do grupy zaburzen
ruchowych.

Termin niska sprawno$¢ manualna interpretujemy ,jako opdznienie
badz nieprawidlowy rozwoj motoryki rak, objawiajacy sie opdznieniem
rozwoju praksji (opanowania ruchéw specyficznych dla czlowieka) ni-
ska sprawnoscig ruchowa w formie malej precyzji ruchéw drobnych™
i dotyczy mniejszych zakreséw funkcjonowania — moze mie¢ charakter
izolowany badZ tez wystepowa¢ na tle ogélnego rozwoju ruchowego’.
Jak wskazuje do$wiadczenie, mimo ze paradoksalnie ten aspekt zaburzo-
nego rozwoju latwo jest dostrzec, manifestuje si¢ bowiem caly plejada
symptomow, to jednak czesto staje sie problemem bagatelizowanym.
Niejednokrotnie pierwsze objawy zwiastujace trudnosci traktowane
sa marginalnie, z uzasadnieniem: dziecko ma czas, nauczy si¢, wyéwiczy

1

M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczer z dysleksjq w szkole, Harmonia, Gdynia
2008, s. 20-21.

2 Tamze, s. 140.

Por. H. Grzelachowska, Naucz si¢ zy¢ z dysleksjq, bo z dysleksji si¢ nie wyrasta,
»Seventh Sea”, Warszawa 2008, s. 13.
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z czasem, lub z zartobliwym: brzydko pisze, bedzie pewnie lekarzem. Nic oczywi-
$cie nie stoi temu na przeszkodzie, ale trudnosci dziecka nie znikng samoistnie.
Przeciwnie, z czasem beda sie nawarstwiaé, poglebiac i zaczna zataczaé coraz
szersze kregi, stajac sie przyczyna wielu przykrych do$wiadczen dziecka, a na-
stepnie mtodego, dorastajacego czlowieka. Trudnosci, o ktérych mowa, beda
rzutowac na jego pewnos¢ siebie, wywiera¢ wplyw na poziom wiary we wlasne
mozliwoséci i kompetencje, a w rezultacie nawet na podejmowanie waznych zy-
ciowych decyzji.

Woezesne dziecinstwo i wiek przedszkolny

Objawy niskiej sprawnosci grafomotorycznej maja swodj poczatek juz
w okresie niemowlecym i poniemowlecym. Nietypowy rozwéj ruchowy w ob-
szarze motoryki duzej moze zwiastowaé opdznione raczkowanie, trudnosci
z utrzymaniem réwnowagi w pozycji siedzacej i stojacej. Niska zrecznos¢ ma-
nualng mozemy obserwowac juz u dwu-, trzyletniego dziecka, przejawia si¢ ona
cho¢by w nieporadnym wykonywaniu czynnosci samoobstugowych, takich jak
mycie raczek, ubieranie si¢, pierwsze samodzielne préby postugiwania tyzka,
widelcem czy szczoteczka do zgbow, grzebieniem, jak réwniez matej sprawno-
$ci w typowych zabawach manipulacyjnych. Tymczasem trzylatek powinien
juz sprawnie biegaé, pewnie trzymac w raczce przedmioty podczas chodzenia,
sta¢ przez okolo 2-3 sekund na jednej nodze, a takze samodzielnie wykonywaé
podstawowe czynnosci higieniczne*. W wieku przedszkolnym zestaw sygnatow
poszerza sie jeszcze intensywniej. Dziecko, dla ktérego prawdziwym zywiolem
w tym okresie jego rozwoju powinien by¢ ruch, ma trudnosci z utrzymaniem
réwnowagi, szybko rezygnuje z ,frajdy” i radosci, jaka sprawia jazda na trzy-
kotowym rowerku, ze wzgledu na bolesne, w doslownym tego stowa znacze-
niu doswiadczenia — liczne upadki. Z podobnych wzgledéw zaczyna unika¢
udzialu w zabawach ruchowych. Coraz mniej chetnie wykonuje czynnosci
samoobstugowe (zapinanie guzikoéw, sznurowanie butéw), nie lubi zajmowa¢é
si¢ nawlekaniem koralikéw, rysowaniem, przygotowywaniem wycinanek z pa-
pieru, lepieniem figurek z plasteliny czy innych mas plastycznych, zwlaszcza
gdy ma okazje obserwowa¢ inne dzieci, poréwnywac swoje prace z wytworami

*  Por. J. Cieszyfiska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna, Wydawnictwo

Edukacyjne, Krakéw 2007, s. 52.
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rowiesnikow, ktorzy nie wykazuja tego typu trudnosci. Utrzymuja sie klopoty
z postugiwaniem si¢ szczoteczka do zebéw, sztu¢cami, dziecku czesto zdarza
sie co$ rozla¢, pottuc podczas positku®. Nie radzi sobie z rysowaniem po §la-
dzie, odwzorowywaniem ksztattéw i figur, takich jak kolo, kwadrat, prostokat
czy krzyzyk. Wszystkim tym zdarzeniom towarzysza rézne reakcje otoczenia.
Wolne tempo, brak precyzji w wykonywaniu licznych czynnosci i powstajace
w wyniku tego zniszczenia, mogg budzi¢ irytacje rodzicéw. Niepowodzenia
w popularnych i powszechnie lubianych grach zespotowych i zabawach rucho-
wych moga prowadzi¢ do wy$miewania i negatywnych reakcji réwiesnikow,
a nawet do wylaczenia dziecka z udzialu w nich. Jest to szczegélnie dotkliwe
dos$wiadczenie, bo jak podkresla M. Kwasniewska®, zabawa jest podstawowa
forma aktywno$ci dziecka. Ponadto, zgodnie z definicja L. Wygotskiego, sta-
nowi ona najwazniejsza linie jego rozwoju’. Zdarza sig, ze rodzice — przeswiad-
czeni, iz w ten sposob pomagaja i chronia dziecko — zaczynaja na tym etapie
je wyreczaé. Obnizaja w ten sposob jego samodzielno$¢, a kierujac do niego
mimowolnie komunikat zrobig to za ciebie, bo ty wykonasz to Zle / nie dasz sobie
z tym rady / nie umiesz, utwierdzaja jedynie dziecko w zanizonej ocenie swych
kompetencji.

Debiut szkolny ucznia z niska sprawnoscia manualna

Przelomowy staje sie czesto moment rozpoczecia przez dziecko nauki szkol-
nej. Pierwsze proby pisania podejmowane w tym okresie zwigzane s3 z pasmem
rozczarowan. Z debiutujacym na scenie szkolnej dzieckiem, rodzice wiaza cze-
sto zbyt wiele oczekiwan. Licza, Ze opanuje ono szybko podstawowe umiejet-
nosci szkolne, a jego postepy w nauce staja si¢ czestym tematem rodzinnych
rozméw. Niejednokrotnie maly uczen proszony jest o prezentacje zeszytow
i pierwszych prac pisemnych nawet przez cztonkéw dalszej rodziny. Tego typu
sytuacje w odniesieniu do ucznia z niska sprawno$cia manualng szybko staja sie

> Por. M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Harmonia, Gdansk

2005, s. 59.

M. Kwasniewska, Zabawa jako podstawowa forma aktywnosci dziecigcej, w: Dziecko sze-
Scioletnie w szkole, red. J. Karczewska, M. Kwa$niewska, Wydawnictwo Pedagogiczne
ZNP, Kielce 2009, s. 79.

7 Za: M. Kwaséniewska, Zabawa..., s. 80.
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przyczyna stresu i poczucia wstydu. Jako$¢ pisma dziecka pozostawia bowiem
wiele do zyczenia i moze wywolywa¢ krytyczne uwagi ze strony doroslych.
Bazgrzesz jak kura pazurem, Ale brzydko piszesz, Musisz si¢ bardziej starac — takie
okreslenia zaczynaja towarzyszy¢ uczniowi na poczatku jego szkolnej edukacji.
Paradoksalnie, dziecko wklada w swoja prace wiele wysitku, usiluje pisa¢ najle-
piej jak potrafi, ale efekt tych dazen nie jest adekwatny do poniesionego trudu.
Dziecko martwi sig, gdy slyszy stowa: Zeszyt to wizytéwka ucznia, a jednocze-
$nie przeglada swoje dzielo zawierajace nieksztaltne, zZle polaczone litery, liczne
skreslenia, poprawki, zagiete rogi, by¢ moze takze uwagi nauczyciela, nakazuja-
ce wigksza staranno$¢ w pisaniu. Pojawia si¢ rozczarowanie, poczucie niespra-
wiedliwosci, a z czasem zniechecenie do podejmowania kolejnych mozolnych
prob poprawy jakosci pisma. Trudnosci moze sprawia¢ dziecku takze wigkszo$¢
wyzwan, ktére w sferze motorycznej i manualnej staja przed szesciolatkiem?®,
takich jak nauka jazdy na tyzwach, skoki ze skakanka czy powtarzanie sekwencji
ruchowych, np. podczas nauki ukladéw choreograficznych. Wszystkie te sytu-
acje wzmagaja w dziecku poczucie bezradnosci, a w swoich niepowodzeniach
moze si¢ czu¢ osamotnione, poniewaz do$¢ czesto zdarza sie, ze dorosli — nie
rozumiejac obiektywnych przyczyn jego klopotéw — reaguja w sposob nieade-
kwatny do jego winy. Pojawi¢ moga sie w réznej postaci mechanizmy obron-
ne, takie jak np. pozorowanie i udawanie wykonywania okreslonych czynno-
$ci. Uczen, u ktérego wystepuja trudnoéci w pisaniu, z obawy przed reakcja ze
strony nauczyciela i kolejna porcja krytyki, podczas przepisywania wiekszych
partii tekstu zaczyna stawia¢ znaki literopodobne, aby tylko nadazy¢ za inny-
mi uczniami’. Ponadto postugiwanie si¢ pismem moze by¢ dodatkowo utrud-
nione przez nieprawidlowy — zbyt silny, badz zbyt staby — tonus mie$niowy.
B. Zakrzewska'® wéréd symptoméw wzmozonego napiecia mie$niowego wy-
mienia: sztywno$¢ i niska plynno$¢ wykonywania ruchéw, zbyt silny nacisk
piora lub dlugopisu, ktory sprawia, ze litery pisane przez dziecko sa niczym wy-
ryte w papierze, przebijaja sie na kolejne kartki, a postugujac si¢ otéwkiem lub
rysujac kredkami, lamie rysiki, czgsto odczuwa bél dloni, nadgarstka, przedra-
mienia. Tego typu wybidrcze zaburzenie funkcji ruchowych wzmaga znacznie
nieche¢ do pisania.

Por. J. Cieszynska, M. Korendo, Wezesna interwencja..., s. 61.

Por. S. Weise, Dysgrafia, w: Terapia pedagogiczna, t. 1: Zaburzenia rozwoju psychorucho-
wego dzieci, ,Jmpuls”, Krakéw 2005, s. S0.

B. Zakrzewska, Trudnosci w czytaniu i pisaniu. Modele ¢wiczeri, WSIP, Warszawa
1996, s. 3S.
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Uczen starszy

Edukacja wczesnoszkolna, jak podkresla J. Szempruch'!, warunkuje czesto
przyszto$¢ dziecka, jego stosunek do grupy spolecznej, a takze samego sie-
bie. Niestety, wraz z zamknigciem etapu wczesnoszkolnego problemy ucznia
nie znikaja, przeciwnie, czesto utracona zostaje szansa na podjecie wczesnej,
a zarazem najskuteczniejszej interwencji terapeutycznej. W klasach wyzszych
zwieksza sie zakres materiatu, ktéry musi zosta¢ opanowany, uczen pisze wigcej,
wzrastajq takze proporcjonalnie wymagania wobec tempa i czytelnosci pisma.
Czesta forma weryfikacji wieloprzedmiotowej wiedzy ucznia stajg sie spraw-
dziany pisemne, podczas gdy - jak podkresla J. Mickiewicz — przy znacznym
nasileniu zaburzen w zakresie grafomotoryki moze dochodzi¢ do skrajnych sy-
tuacji, w ktorych ,jedyna cecha réznicujaca zeszyty przedmiotowe ucznia sa
etykietki na ich oktadkach” Trudnosci tym uczniom sprawia takze notowanie
jako niezwykle wazna umiejetnos¢ w klasach starszych. Wolne tempo pisania
powoduje, ze w ich zeszytach czesto pojawiaja sie luki i puste miejsca, pozo-
stawione na pézniejsze uzupelnienie informacji, ktérych nie zdazyli zapisa¢
w trakcie lekcji. Bywa réwniez tak, ze na skutek prob zwiekszania szybkosci no-
towania, zapiski staja si¢ zupelnie nieczytelne i bezuzyteczne, takze dla samego
ucznia, ktdry nie jest w stanie ich rozszyfrowa¢. Poczatkowa che¢ ich skorygo-
wania, ktéra wiaze sie z pozyczaniem zeszytéw, bywa niejednokrotnie zgaszo-
na na skutek odmowy udostepniania materialéw opracowanych przez innych
uczniéw. Przy deficytach rozwoju ruchowego utrzymuja sie takze niepowodze-
nia, do ktérych dochodzi na zajgciach wychowania fizycznego. Uczniowie klas
starszych usiluja je kamuflowaé, szukajac najrozmaitszych pretekstéw, by uzy-
ska¢ z nich zwolnienie'. Trudno$ci, na jakie napotyka uczen, zagrazaja poczu-
ciu wlasnej wartosci, percepcji siebie i powoduja brak zaspokojenia potrzeby
uznania, moga tez wplywac na jego relacje z rowie$nikami, ktérych opinia ma
coraz wigksze znaczenie. Ta niekorzystna sytuacja moze — jak zauwaza H. Grze-

" ). Szempruch, Ksztalcenie wezesnoszkolne etapem integrujgcym podmioty edukacyjne,
»Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” 2008/2009, nr 3, 5. 9.

2 ). Mickiewicz, Jedynka z ortografii? Rozpoznawanie dysleksji, dysortografii i dysgrafii

w starszym wieku szkolnym, ,Dom Organizatora” Torun 2002, s. 55.

Por. H. Grzelachowska, Naucz si¢ zy¢ z dysleksjq, bo z dysleksji si¢ nie wyrasta, ,Seventh

Sea”, Warszawa 2008, s. 16.
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lachowska — wyzwala¢ agresje i wplywa¢ na wytwarzanie si¢ postawy buntow-
niczej, prowadzi¢ do poszukiwania akceptacji w subkulturach, czy tez ucieczki
w uzaleznienia'*.

Z niska sprawnoscia grafomotoryczna w dorostosé

Omawiane w niniejszym opracowaniu trudnoéci nie znikaja wraz z opusz-
czeniem przez ucznia murdw szkoly, jesli nie zostana poddane korekeji, beda
towarzyszy¢ mu przez cale jego zycie. Ten inteligentny, zdolny mlody czlowiek,
aczkolwiek do$wiadczony przez lata borykania si¢ z klopotami wynikajacymi
z nieszablonowego rozwoju, wkracza w kolejny etap swojego Zycia wyposazony
w czesto opracowane do perfekeji techniki i sposoby ukrywania i omijania swo-
ich problemdw, ale takze z niskim poczuciem wlasnej wartosci i swoich moz-
liwosci. Niejednokrotnie czuje si¢ gorszy, ma tendencje¢ do unikania sytuacji
i wyzwan, ktére maja zwigzek z aktywno$cia motoryczna, z obawy przez poraz-
ka czy osmieszeniem. Niepodjecie dziatan korekcyjno-kompensacyjnych i brak
pomocy we wczesniejszych fazach rozwoju, nawarstwianie niepowodzen, skut-
kowa¢ moze blednym przeswiadczeniem, ze jest sie gorszym od innych, a skoro
tak (pozornie) banalne czynnosci jak pisanie, s3 trudne dla niego do opanowa-
nia, by¢ moze jest po prostu osoba malo zdolng. Jest to wielkie, niosace szereg
wtérnych skutkéw zagrozenie, ktére moze dotkna¢ ucznia pozostawionego ze
swoimi trudnos$ciami w osamotnieniu. Problem ten nabiera jeszcze bardziej
szczegblnego znaczenia, jesli uwzglednimy w nim pleé. Jest faktem powszech-
nie znanym, ze stereotyp kulturowy mezczyzny i kobiety przypisuje z reguly
tej ostatniej wieksza starannos¢ i delikatno$¢ w wykonywaniu precyzyjnych
czynno$ci. To dziewczynki, od wczesnych lat zycia, wdrazane s3 intensywniej
do wysokiego poczucia estetyki swoich prac, dbatosci o detale ich wykonania.
To od dziewczynek wreszcie wymaga si¢ ladnego pisma i duzej troski o schlud-
ny zeszyt. Badania wskazuja", ze odsetek dziewczynek z obnizong sprawno-
$cig manualng jest znacznie nizszy niz chlopcéw. Jednoczesnie, jak podkresla

14 Tamze, s. 17.

'S" Na podstawie badari J. Wroriskiej, E. Nowak przeprowadzonych w 2003 r., ktérych wy-
niki autorki publikujg w artykule: Dysgrafia — problemy diagnozy. Doniesienie z badat,
w: Dysleksja. Problem znany czy nieznany?, red. M. Kostka-Szymanska, G. Krasowicz-
-Kupis, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007 (wnioski ze s. 99).
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G. Krasowicz-Kupis'®, z perspektywy funkcjonowania psychospolecznego,
emocjonalnego i radzenia sobie ze stresem 0s6b z dysleksja, znaczenie plci jest
bardzo istotne. Dziewczeta czeéciej niz chlopcy cierpia z powodu zanizonej sa-
mooceny — we wszystkich aspektach, nizsza jest nie tylko ich samoocena szkol-
na, ale takze spoleczna, 0gdlna, fizyczna. Czesciej takze dotyka je depresja. Jest
to zatem problem niezwykle istotny z punktu widzenia praktyki.

W celu zilustrowania odczu¢ i do$wiadczenn mlodych kobiet, ktérych do-
tyczy problem niskiej sprawno$ci grafomotorycznej, ponizej zamieszczone
zostang wypowiedzi pochodzace z wywiaddw, ktore zostaly przeprowadzone
z trzema studentami kierunkéw pedagogicznych. Posiadali oni opinig z poradni
pedagogiczno-psychologicznej, stwierdzajacej dysgrafie, jednakze nie podjeli
zalecanej terapii badz z réznych przyczyn jej zaniechali.

Ewelina, studentka III roku pedagogiki resocjalizacyjnej

Mysle, ze moglabym polubic¢ gotowanie. Gdyby nie to, ze od czasu gdy bylam malq dziew-
czynkq, wszelkie proby moich dzialar w kuchni koticzyly si¢ katastrofq. Bez kotica co$
rozlewalam, tluklam, brudzitam. Pamigtam stowa mojej cioci, obserwujgcej kiedys moje
zmagania: ,Jakq ty bedziesz dziecko gospodynig, skoro masz chyba dwie lewe rece”. Do
dzis mam klopoty z precyzyjnym krojeniem pieczywa i warzyw na satatki. A w kuchni
preferuje potrawy... z torebki.

Agnieszka, 22 lata

Wyjgtkowo trudne jest dla mnie poprawne wypetnianie wszelkich drukoéw. Ksiqzeczki
platnosci, druki przekazéw pocztowych, to moje ,przekleristwo”. Szczegdlne problemy
sprawia mi wpisywanie ciggéw cyfr np. numeréw kont bankowych, by byly czytelne.
Chyba nigdy nie udalo mi si¢ to bezblednie przy pierwszej prébie. Jesli nie zrobig tego
w domu, na poczcie muszg kilka razy odchodzic¢ od okienka by poprawic¢ kwitek.

Nie potrafig starannie wykona¢ makijazu, ani umalowa¢ paznokci. Moze to blahostki,
ale dla mnie jako kobiety sq wazne.

Marta, 21 lat

Nie lubig swojego pisma. Przypomina dziecigce. Z tego powodu, dopéki nie miatam
komputera unikatam pisania listow. Kartki Swigteczne i pozdrowienia z wakacji tez
w miarg mozliwosci pisze na komputerze, albo ich tres¢ jest bardzo krdtka.

16

G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2008, s. 150.
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Na terapie nie jest nigdy za wczesnie. Ani za pézno

Jednazfundamentalnychzasad terapii pedagogicznej glosi, ze mozliwie wcze-
sne podjecie dziatan korekcyjno-kompensacyjnych warunkuje ich skutecznos¢.
Miedzy mity i bajki nalezy wlozy¢ przekonanie, ze dziecko z czasem wyroénie
z trudno$ci w pisaniu i nalezy je przeczeka¢, zamiast szukac ich przyczyn w dys-
leksji rozwojowej. Im wczeéniej dziecku zostanie udzielona pomoc, tym wigksza
jest szansa na to, ze jego deficyty nie beda prowadzi¢ do poszerzajacych sig, ne-
gatywnych skutkow. Wspoélne uczestnictwo w terapii, angazujace podstawowe
srodowiska, w ktoérych funkcjonuje dziecko, a zatem rodzine i szkole ', pozwala
unikna¢ krzywdzacego traktowania jego probleméw, braku ich zrozumienia oraz
umozliwia wyréwnywanie istniejacych brakéw. Pomoze takze uchroni¢ dziec-
ko przed falszywa, zanizong oceng wlasnych predyspozycji i postrzeganiem sie-
bie w kategoriach ucznia ,gorszego od innych”. Prawidlowo kierowana terapia
umozliwi mu wreszcie odkrycie wlasnego potencjaluimocnych stron, ktére sta-
na sie Zrédlem sukceséw i pomyslnych osiagnige¢. Praca wlozona w niwelowanie
trudnosci jest natomiast dobra inwestycja w droge ku dorostosci, budzi bowiem
poczucie zaradno$ci i umiejetnosci pokonywania przeszkéd i wlasnych ograni-
czen. Jednoczesnie jednak, co warto wyraznie podkresli¢, na pojecie interwen-
¢ji terapeutycznej i odbudowywanie nadwatlonej lub zgubionej w dziecinstwie
wiary w swoje mozliwoéci, nigdy nie jest za pézno. Coraz bardziej popularne
staja sie programy terapeutyczne adresowane do dorostych 0séb z problemami
natury dyslektycznej. Tego typu dzialalno$¢ prowadza poradnie pedagogiczno-
-psychologiczne wspolpracujace z Polskim Towarzystem Dysleks;ji, ktore takze
stluzy wsparciem i pomoca kierowana do dorostych oséb z dysleksja.

'7 Problem tréjtorowego oddzialywania w toku terapii pedagogicznej dziecka dyslektycz-

nego jest jednym z kluczowych. Nawiazanie wspolpracy z rodzing dziecka, ktéra pozwala
wdrozy¢ ich w problem, wyjasni¢ prawidtowosci i specyfike funkcjonowania ich dziecka
oraz zrédta i przyczyny zjawiska, umozliwia pelniejsze zrozumienie jego trudnosci, ich
akceptacje i udzielenie dziecku wsparcia. Niezbedne jest takze wiaczenie w ten proces
nauczycieli, ktérzy w swojej codziennej pracy z uczniem powinni uwzgledniac jego
indywidualne potrzeby i mozliwoéci dzigki stosowanym metodom i podejéciu do nie-
powodzen. Jest to problem niezwykle aktualny i wymagajacy rozwiazan, zwazywszy na
fakt, co wskazaly badania prowadzone w 2004 r. przez Z. Zbrég (wyniki prezentowane
w artykule Potrzeba wspéluczestnictwa rodzicéw w Zyciu szkoly, ,Nauczanie Poczatkowe.
Ksztalcenie Zintegrowane” 2008/2009, nr 3, s. 18-27), ze wyraznie zauwazalna jest nie-
korzystna tendencja w zakresie wspoélpracy rodziny ze szkota.
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SUMMARY

The author describes consequences of writing disabilities which occur in the pe-
riod of different education stages and also have undesired effects later in adult life. The
difficulties that accompany dysgraphia were analyzed with regard to the influences
they have upon pupils’ self-esteem and assessment of one’s own capabilities.

Such a wide scope of analysis strengthens the importance of early therapeutic ac-
tion and draws attention to the fact that the problems are carried on to adulthood and
do not end with school education period.






MALGORZATA KWASNIEWSKA
UK Kielce

Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne w wyborze

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 201 I, t. 20: 287-305

Learning to write. Compilation of literature

Druki zwarte

10.

11.

Aleksandrzak Stanistaw, Rytlowa Jozefa, Wskazéwki metodyczne do
nauczania jezyka polskiego w klasie III, PZWS, Warszawa 1973, s. 130.
Aleksandrzak Stanistaw, Rytlowa J6zefa, Wskazéwki metodyczne do
nauczania jezyka polskiego w klasie I, WSiP, Warszawa 1974, s. 223.
Awramiuk Elzbieta, Lingwistyczne podstawy poczqtkowej nauki czyta-
nia i pisania po polsku, Trans Humana, Bialystok 2006, s. 274.
Baczyniska Halina, Metodyka nauczania gramatyki w klasach I-I1I,
Warszawa 1981, WSIP, s. 254.

Balejko Antoni, Jak pokona¢ trudnosci w méwieniu, czytaniu i pisaniu,
Wydawnictwa Logopedyczne Orthdruk, Biatystok 2001, s. 279.
Banach Andrzej, Pismo i obraz, Wydawnictwo Literackie, Krakéw
1966, s. 259.

Baran Joanna, Co robié, zeby dziecko sprawniej czytalo i pisato, a do-
rosly przetrwat. Opracowanie dla terapeutow i rodzicow, Harmonia,
Gdanisk 2009, s. 67.

Barariska Malgorzata, Jakacka Ewa, Wiem jak to napisac. Cwicze-
nia ortograficzne dla klas nauczania zintegrowanego: rz, Harmonia,
Gdansk 2000, s. 40.

Barthet Denice, Wprowadzenie do nauki pisania, Wydawnictwo Cy-
kady, Warszawa 2002, s. 160.

Barwiriska Maria (wybér i opracowanie — praca zbiorowa), Przygo-
towanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania, Wy-
dawnictwo ODP, Tarnobrzeg 1995, s. 65.

Bastek Malgorzata, Pi-sz¢, czy-tam. Nauka czytania i pisania meto-
dg sylabowq. Dla dzieci od lat pigciu, Wydawnictwo Annal, £6dz
2006, 5. 97.



288

12.

13.

14.

1S.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

2S.

26.

27.

28.

29.

Malgorzata Kwa$niewska

Bastek Malgorzata, Za-czy-na-my czytac i pisaé. Nauka czytania i pisa-
nia metodq sylabowgq. Dla dzieci od lat pigciu, Wydawnictwo Annal, £6dz
2009, s. 112.

Baumer Bernice H., Jak dyslektyczne dziecko nauczy¢ czytania, Wydawnic-
two Baumer-Weltbild Media (KDC), Warszawa 2007, s. 200.
Bednarczuk Eugeniusz, Graficzny rozwdj litery, Wydawnictwo Przemystu
Lekkiego i Spozywczego, Warszawa 1956, s. 231.

Biatobrzeska Joanna, Od A do Z, Bawimy si¢ gloskami i literami, Didasko,
Warszawa 2002, s. 9S.

Bialobrzeska Joanna, Od A do Z, Karty pracy, Didasko, Warszawa 2002,
s. 301.

Bialobrzeska Joanna, Album szesciolatka, Didasko, Warszawa 2003, s. 56.
Biatobrzeska Joanna, Ala i Adam, Ja mam sze$¢ lat, ty masz szes¢ lat — ra-
zem poznajemy swiat, Cwiczenia czgs¢ pierwsza, Didasko, Warszawa 2003,
s. 104.

Bialobrzeska Joanna, Ala i Adam, Ja mam szes¢ lat, ty masz szesé lat — razem
poznajemy swiat, Cwiczenia czgsc druga, Didasko, Warszawa 2003, s. 80.
Bogdanowicz Marta, Leworegczno$¢ u dzieci, WSiP, Warszawa 1992, s. 256.
Bogdanowicz Marta, O dysleksji czyli specyficznych trudnosciach w czyta-
niu i pisaniu: odpowiedzi na pytania rodzicéw i nauczycieli, Linea, Lublin
1994, s. 151.

Bogdanowicz Marta, Integracja percepcyjno-motoryczna. Teoria — diagno-
za — terapia, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej, Warszawa 2000, s. 216.

Bogdanowicz Marta, Rozynska Malgorzata, Lewa reka rysuje i pisze, cz. 1,
Harmonia, Gdansk 2003, s. 104.

Bogdanowicz Marta, Rozyriska Malgorzata, Lewa reka rysuje i pisze, cz. 11,
Harmonia, Gdarisk 2003, s. 82.

Bogdanowicz Marta, Rozynska Malgorzata, Lewa r¢ka rysuje i pisze,
cz. 11T, Harmonia, Gdanisk 2003, s. 212.

Bogdanowicz Marta, Trudne litery; b d g p, Harmonia, Gdansk 2004,
s. 100.

Bogdanowicz Marta, Sayles Alan H., Prawa uczniéw z dysleksjq w Europie,
Harmonia, Gdansk 2004, s. 158.

Bogdanowicz Marta, Adryjanek Anna, Uczeri z dysleksjq w szkole: porad-
nik nie tylko dla polonistow, Wydawnictwo Operon, Gdynia 2005, s. 223.
Bogdanowicz Marta, Barariska Malgorzata, Jakacka Ewa, Metoda Dobre-
go Startu. Od piosenki do literki, Harmonia, Gdanisk 2005, s. 113.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 289

30.

31.

32.

33.

34.

3S.

36.

37.

38.

39.

40.
41.

42.

43.

44.

43.

46.

47.

48.

Bogdanowicz Marta, Terapia pedagogiczna. Przewodnik bibliograficzny,
Harmonia, Gdansk 20085, s. 201.

Bogdanowicz Marta, Przygotowanie do nauki pisania. Cwiczenia grafo-
motoryczne wedlug Hany Tymichovej, Harmonia, Gdanisk 2005, s. 12;
80 kart.

Bogdanowicz Marta, Rozynska Malgorzata, Zeszyt ¢wiczeri z ukosnie ulo-
zong liniaturq dla dziecka leworgcznego, Harmonia, Gdanisk 2005, s. 32.
Bogdanowicz Marta, Ryzyko dysleksji — problem i diagnozowanie, Skala Ryzy-
ka Dysleksji wraz z normami dla klas 0 i I, Harmonia, Gdanisk 2005, s. 148.
Bogdanowicz Marta, Barariska Malgorzata, Jakacka Ewa, Szlagowska D.,
Metoda Dobrego Startu. Piosenki do rysowania. Zestaw pomocy dydaktycz-
nych, Harmonia, Gdansk 2006, s. 25.

Bogdanowicz Marta, Metoda Dobrego Startu. Skala Oceny Skutecznosci
Metody Dobrego Startu, Harmonia, Gdansk 2006, s. 24.

Bogdanowicz Marta, Metoda Dobrego Startu, WSiP, Warszawa 2007, s. 120.
Bogdanowicz Marta, Adryjanek Anna, Rozynska Malgorzata, Uczeri
z dysleksjq w domu: poradnik nie tylko dla rodzicéw, Wydawnictwo Ope-
ron, Gdansk 2007, s. 256.

Borawska Katarzyna, Umiejetnosci jezykowe dziecka koriczgcego edukacje
weczesnoszkolng, Trans Humana, Bialystok 2004, s. 327.

Braun Eldon M., Davis Ronald D., Dar dysleksji, Wydawnictwo Zysk
i S-ka, Poznan 2001, s. 272.

Brejnak Wojciech, Dysleksja, PZWL, Warszawa 2005, s. 224.

Brejnak Wojciech, Czy Twdj przedszkolak dojrzat do nauki? PZWL, War-
szawa 2006, s. 204.

Brzezifiska Anna (red.), Czytanie i pisanie: nowy jezyk dziecka, WSIP,
Warszawa 1987, s. 306.

Brzeziniska Anna, Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pi-
sania, Wydawnictwo UAM, Poznan 1987, s. 207.

Brzezinska Anna, Czuba Tomasz, Lutomski Grzegorz, Smykowski Blazej
Brzezinska Renata, Heine Anna, Gotowy do wielkiej szkoly. Uczg sig pisac,
Oficyna Wydawnicza Promocja, Wroclaw 2008, s. 32.

Burtowy Marta, Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki
czytania i pisania w szkole, Wydawnictwo UAM, Poznan 1992, s. 128.
Cackowska Maria, Nauka czytania i pisania w klasach przedszkolnych,
WSIP, Warszawa 1984, s. 192.

Cepik Jerzy, Jak czlowiek nauczyl si¢ pisaé, NK, Warszawa 1987, s. 263.



290

49.

S0.

S1.

52.

S3.

4.

SS.

56.

S7.

S8.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

Malgorzata Kwa$niewska

Cieszyniska Jadwiga, Nauka czytania krok po kroku — jak przeciwdziata¢
dysleksji, WNAP, Krakéw 2001, s. 134.

Cywinska Barbara Elzbieta, Cywiniska Malgorzata, Chcemy ladnie pisac,
Juka, Warszawa 2001, s. 72.

Czajkowska Irena, Herda Kazimierz, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne
w szkole: poradnik dla nauczycieli, WSiP, Warszawa 1998, s. 232.
Czerkas-Polit Agnieszka, Sirak-Stopinska Katarzyna, Lubig ladnie pisac,
Cwiczenia z kaligrafii, Czgs¢ 2, Harmonia, Gdanisk 2003, s. 64.
Czerkas-Polit Agnieszka, Sirak-Stopiriska Katarzyna, Lubig tadnie pisac,
Cwiczenia z kaligrafii, Cz¢s¢ 1, Harmonia, Gdarisk 2005, s. 64.
Czyzewska Jadwiga, Sposéb na ortografie dla uczniow klas 1I: éwiczenia
wprowadzajgce i utrwalajgce wybrane zagadnienia ortograficzne przezna-
czone do pracy samodzielnej, Ekvaria, Biatystok 1993, s. 79.

Davis Ronald D., Braun Eldon M., Dar uczenia si¢: sprawdzona nowa me-
toda korekcji ADD, probleméw z matematykq i pisaniem odrecznym, Wy-
dawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2006, s. 380.

Dembinska-Wola Malgorzata, Chrzanowska-Boruszewska Malgorzata,
Jak kolor Zélty i réZowy rozmawialy o préznym malarzu... Ortografia w tre-
ningu pamieci — O, WSiP, Warszawa 2000, s. 28.

Dembinska-Wola Malgorzata, Chrzanowska-Boruszewska Malgorzata,
Jak wierzcholek géry o porannej zorzy kqpat si¢ w rzece... Ortografia w tre-
ningu pamieci — Rz, WSiP, Warszawa 2000, s. 38.

Dembinska-Wola Malgorzata, Chrzanowska-Boruszewska Malgorzata,
Jak zrobi¢ dobre wrazenie zartem o pozyczce... Ortografia w treningu pa-
mieci — Z, WSiP, Warszawa 2000, s. 54.

Dembiniska-Wola Malgorzata, Chrzanowska-Boruszewska Malgorzata,
O hierarchii zjadania grahamki podczas prohibicji... Ortografia w treningu
pamigci — H, WSiP, Warszawa 2000, s. 56.

Dmochowska Maria, Droga dziecka do nauki pisania : analiza procesu od-
wzorowywania graficznego, Warszawa 1971, PZWS, s. 201.

Dmochowska Maria, Zanim dziecko zacznie pisa¢, WSiP, Warszawa 1991,
s.263.

Dobrowolska Hanna, Wesola szkota: ksztalcenie zintegrowane w klasie 3:
cwiczymy poprawne pisanie. Z. 1, WSiP, Warszawa 2003, s. 47.
Dobrowolska Hanna, Wesota szkola: ksztalcenie zintegrowane w klasie 3:
cwiczymy poprawne pisanie. Z. 2, WSiP, Warszawa 2003, s. 47.
Dobrowolska Hanna, Wesola szkota: ksztalcenie zintegrowane w klasie 3:
cwiczymy poprawne pisanie. Z. 3, WSiP, Warszawa 2003, s. 47.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 291

6S.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

Dunin Wasowicz Marta (red.), Vademecum nauczyciela szesciolatkéw,
WSIiP, Warszawa 1980, s. 475.

Franczyk Anna, Krajewska Katarzyna, Program psychostymulacji dzie-
ci w wieku przedszkolnym z deficytami i zaburzeniami rozwoju, ,Impuls”,
Krakéw 2003, s. 167.

Fren Helena, Zeszyt szesciolatka. Literki, NK, Warszawa 1993, s. 32.

Fren Helena, Zeszyt szesciolatka. Pisanie, NK, Warszawa 2002, s. 40.
Gawdzik Witold, Ortografia i gramatyka na wesoto, Instytut Wydawniczy
,PAX”, Warszawa 1990, s. 367.

Gawdzik Witold, Ortografia na wesoto, Wydawnictwo ,O$wiata’, Warsza-
wa 1995, s. 263.

Gasowska Teresa, Pietrzak-Stepowska Zofia, Praca wyréwnawcza z dziec-
mi majgcymi trudnosci w czytaniu i pisaniu, WSiP, Warszawa 1994, s. 367.
Giermakowska Alicja, Jalowiecka Aneta (red.), Jak przezwycigzy¢ trudno-
$ci w nauce, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2008, s. 120.
Gmosinska Danuta, Wozniak Violeta, Literowe komnaty, czyli magiczne
sposoby na naukg czytania i pisania, cz. 1: Cwiczenia dla dzieci w wieku 6-8
lat, Wydawnictwo Edukacyjne ,ResPolona’”, L6dz 2006, s. 127.
Gmosinska Danuta, Wozniak Violeta, Literowe komnaty, czyli magiczne
sposoby na nauke czytania i pisania, cz. 2: Cwiczenia dla dzieci w wieku
8-10 lat, Wydawnictwo Edukacyjne ,ResPolona’, E6dz 2009, s. 120.
Goliniska Agnieszka, Grzeszczyk-Mikoda Malgorzata, Piszemy razem,
Prészynski i S-ka, Warszawa 1998, s. 92.

Gorniewicz Ewa, Pedagogiczna diagnoza specyficznych trudnosci w czyta-
niu i pisaniu, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 1998, s. 74.
Gorniewicz Ewa, Trudnosci w czytaniu i pisaniu u dzieci, Olsztyn 2000,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, s. 190.
Grabalowska Krystyna, Jastrzab Jadwiga, Mickiewicz Janina, Wojak Ma-
ria, Cwiczenia w czytaniu i pisaniu: poradnik metodyczny do terapii dzieci
dyslektycznych, Torun 2005, Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kie-
rownictwa ,Dom Organizatora’, s. 324.

Grelowska Wanda, Poziom przygotowania do nauki czytania i pisania dzie-
ci szescioletnich, SIM, Warszawa 2003, s. 107.

Gruszczyk-Kolczynska Edyta, Zielinska Ewa, Program wspomagania roz-
woju, wychowania i edukacji starszych przedszkolakéw (czterolatkéw i pig-
ciolatkéw), Nowa Era, Warszawa 2007, s. 296.

Handzel Zofia, Loteryjki obrazkowo-sylabowe. Pomoc do ¢wiczeri w nauce
pisania i czytania, Harmonia, Gdansk 2005, s. 29.



292

82.

83.

84.

8S.

86.

87.

88.

89.

90.

9L

92.

93.

94.

9S.

96.

97.

98.

99.

Malgorzata Kwa$niewska

Healey Jane M., Jak wychowa¢ lewor¢czne dziecko w Swiecie ludzi prawo-
recznych, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 120.
Hlywa Renata Anna, 311 szlaczkéw i zygzaczkéw. Cwiczenia grafomoto-
ryczne usprawniajqgce reke piszgcq, Harmonia, Gdanisk 2004, s. 107.
Hlywa Renata Anna, Owoce, warzywa i szlaczki. Cwiczenia grafomotorycz-
ne usprawniajqce rekg piszqcg, Harmonia, Gdansk 2005, s. 71.

Hlywa Renata Anna, Zwierzaczki i szlaczki. Cwiczenia grafomotoryczne
usprawniajqce reke piszqcg, Harmonia, Gdansk 2008, s. 92.

Hlywa Renata Anna, Cyfry i szlaczki. Cwiczenia grafomotoryczne uspraw-
niajqce reke piszqcq, Harmonia, Gdarisk 2007, s. 40.

Iwinska Joanna, Diagnoza i terapia dysleksji: jak pomdc dziecku z trudno-
$ciami w czytaniu i pisaniu, Regionalny O$rodek Doskonalenia Nauczy-
cieli WOM w Katowicach, Katowice 2002, s. 49.

Jakubowicz Anna, Lenartowska Krystyna, Metody nauki czytania i pisa-
nia we wspdlczesnych elementarzach polskich, Wydawnictwo ,Arcanus’,
Bydgoszcz 1999, s. 43.

Juszczyk Stanistaw, Komputerowa edukacja uczniéw z zaburzeniami w czy-
taniu i pisaniu, Katowice 1997, Wydawnictwo Slask, s. 217.

Kaja Barbara (red.), Diagnoza dysleksji, Wydawnictwo Akademii Bydgo-
skiej im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2003, s. 190.

Kaleta-Sawicka M., Skalska 1., Vademecum nauczania ortografii w klasach
poczgtkowych, Oficyna Wydawnicza MAC, Kielce 1992, s. 98.
Karbowniczek Jolanta, Trudnosci w nauce a programy edukacji wezesnosz-
kolnej, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej, Kielce 2002, s. 283.
Klimkiewicz Danuta, Sekrety czytania i pisania, Wydawnictwo Skrzat,
Krakéw 2007, s. 80.

Klus-Stanska Dorota, Nowicka Marzanna, Sensy i bezsensy edukacji wcze-
snoszkolnej, Warszawa 2005, WSiP, s. 240.

Kosicka Karina, Uczg si¢ pisa¢, Harmonia, Gdanisk 2008, s. 100.
Krasowicz-Kupis Grazyna, Rozwdj i ocena umiejetnosci czytania dzieci
szescioletnich, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej, Warszawa 2006, s. 48.

Kristanowa Ladislava, Diagnozowanie lateralizacji a metodyka pisania
lewq rekg, Wyzsza Szkota Pedagogiczna, Zielona Géra 1989, s. 30.
Krzyzanek Joanna, Franciszka i Ignacy - litery drukowane i pisane. Cwicze-
nia klasa 1, Wydawnictwo Lektorklett, Poznari 2009, s. 32.

Krzywon Danuta, Leworgcznosé — blgd natury czy dar od Boga, Wydaw-
nictwo Librus, Katowice 2008, s. 133.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 293

100.

101.

102.

103.

104.

108S.

106.

107.

108.

109.

110.

111.

112.

113.

114.

118.

Kujawa Ewa, Reedukacja dzieci z trudnosciami w czytaniu i pisaniu metodg
18 struktur wyrazowych, WSiP, Warszawa 1996, s. 278.

Kujawa Ewa, Metoda 18 struktur wyrazowych w pracy z dzie¢mi z trudno-
sciamiw czytaniu i pisaniu, WSiP, Warszawa 2000, s. 277.

Kurpinowicz Joanna, Cwiek-Wiséniewska Ewa, Pomysl i narysuj szesciolat-
ku, cz. 1, Witex s.c., Warszawa 2002, s. 32.

Kurpinowicz Joanna, Cwiek-Wisniewska Ewa, Pomysl i narysuj szesciolat-
ku, cz. 2, Witex s.c., Warszawa 2001, s. 32.

Kurpinowicz Joanna, Cwiek-Wisniewska Ewa, Pomysl i narysuj szesciolat-
ku, Elementarne ¢wiczenia w czytaniu i pisaniu, cz. 3, Witex s.c., Warszawa
1999, s. 32.

Kurpinowicz Joanna, Cwiek-Wisniewska Ewa, Pomysl i narysuj szesciolat-
ku, Elementarne ¢wiczenia w czytaniu i pisaniu, cz. 4, Witex s.c., Warszawa
1999, s. 32.

Kwasniewska M., Graficzna i ortograficzna poprawnos¢ pisma uczniow
w edukacji wczesnoszkolnej, Wydawnictwo WSP, Kielce 2000, s. 264.
Kwasniewska Malgorzata, Opalifiska Mirostawa, Zabawy z Malwinkg.
Cwiczenia przygotowujgce do nauki pisania, Wydawnictwo Pedagogiczne
ZNP, cze$c 1, Kielce 2004, s. 40.

Kwasniewska Malgorzata, Opaliriska Mirostawa, Zabawy z Malwinkg.
Cwiczenia przygotowujqce do nauki pisania, cz¢$¢ 11, Wydawnictwo Peda-
gogiczne ZNP, Kielce 2006, s. 40.

Kwiecient Maria, Sobétka Mariola, Wlodarczyk Aneta, Méj swiat, Ksigz-
ka dla szesciolatka, cz. I, Wydawnictwo Szkolne PWN, Wroctaw—Warsza-
wa 2003, s. 91.

Kwiecient Maria, Sobétka Mariola, Wlodarczyk Aneta, Méj swiat, Ksigz-
ka dla szesciolatka, cz. II, Wydawnictwo Szkolne PWN, Wroctaw—-War-
szawa 2003, s. 91.

Lewinson John, Pomdz dziecku z ... dysgrafig. Praktyczny poradnik dla ro-
dzicéw i pedagogéw, Wydawnictwo K. E. Lieber, Warszawa 2006, s. 148.
Lorek Maria, Elementarz pierwszej klasy. Cwiczenia w pisaniu, cz.2 - z. 1,
WSIP, Warszawa 1993, s. 48.

Lorek Maria, Elementarz pierwszej klasy. Cwiczenia w pisaniu, cz. 2 - z. 2,
WSIiP, Warszawa 1993, s. 48.

Liike Alfons, Lang Albert, Sztuka grafologii, Wydawnictwo Astrum, Wro-
claw 2007, s. 148.

Like Alfons, Sztuka pisania czyli Ty i Twéj charakter, Wydawnictwo Luna,
Wroclaw 1993, s. 205.



294

116.

117.

118.

119.

120.

121.

122.

123.

124.

128.

126.

127.

128.

129.

130.
131.

Malgorzata Kwa$niewska

Lada-Grodzicka Anna, ABC szesciolatka, Przygotowanie do pisania, klasa
,0”, WSiP, Warszawa 1995, s. 63.

Lada-Grodzicka Anna, ABC szesciolatka, Przygotowanie do pisania, Po-
moce demonstracyjne dla nauczycieli, WSiP, Warszawa 1999, s. 48.
Eazewska Helena, Makitiuk Beata, Mortiz Barbara, Co zrobi¢, aby ulatwié
dziecku nauke czytania i pisania, ,Jmpuls”, Krakow 2002, s. 77.
Latkowska Mirostawa, Uhma Katarzyna, Uczg si¢ pisac poprawnie. Blok
do zabaw i ¢éwiczeri (7-8 lat), Wydawnictwo Siedmiogréd, Wroclaw
2003, s. S0.

Latkowska Mirostawa, Uhma Katarzyna, Uczg si¢ pisac poprawnie. Blok
do zabaw i ¢wiczerr (8-9 lat), Wydawnictwo Siedmiogréd, Wroctaw
2003, s. 50.

Latkowska Mirostawa, Uhma Katarzyna, Uczg si¢ starannie pisac i czytac.
Blok do zabaw i ¢wiczeri (6-7 lat), Wydawnictwo Siedmiogréd, Wroctaw
2003, s. 50.

Lysek Jan (red.), Niepowodzenia szkolne, ,Jmpuls”, Krakéw 1998, s. 192.
Mackowiak Antoni, Badanie procesu i wynikéw poczqtkowej nauki czyta-
nia i pisania, Wydawnictwo Naukowe PWN, Poznan 1960, s. 104.
Malendowicz Janina, Nauczanie ortografii w klasach I-IV, WSiP, Warsza-
wa 1976, s. 214.

Malendowicz Janina, O trudnej sztuce czytania i pisania, Warszawa 1978,
NK, s. 144.

Marzano Robert J., Paynter Diane E., Trudna sztuka pisania i czytania,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2004, s. 104.

Maurer Alicja (red.), Gloska a litera. Ksztattowanie swiadomosci fonolo-
gicznej u dzieci przedszkolnych. Cwiczenia ulatwiajgce opanowanie sztuki
czytania i pisania, ,Jmpuls”, Krakéw 1997, s. 116.

Maurer Alicja (red.), Gloski zaczynajqce i koriczgce stowa. Ksztaltowanie
swiadomosci fonologicznej u dzieci przedszkolnych. Cwiczenia ulatwiajqce
opanowanie sztuki czytania i pisania, ,Jmpuls”, Krakéw 1997, s. 80.
Maurer Alicja (red.), DZwigki mowy. Program ksztattowania $wiadomo-
$ci fonologicznej dla dzieci przedszkolnych i szkolnych, ,Jmpuls”, Krakéw
2006, s. 235.

Meyer Rolf W,, Poradnik dla leworgcznych, Interster, Warszawa 1995, s. 110.
Mickiewicz Janina, Cwiczenia ulatwiajqce nauke czytania i pisania dla
uczniow klas mlodszych, Zeszyt 1, Torui 1999, Towarzystwo Naukowe
Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora’, s. 150.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 295§

132.

133.

134.

13S.

136.

137.

138.

139.

140.

141.

142.

143.

144.

14s.

Mickiewicz Janina, Cwiczenia ulatwiajqce nauke czytania i pisania dla
uczniow klas mtodszych, Zeszyt 2, Torun 2008, Towarzystwo Naukowe
Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora’, s. 99.

Mickiewicz Janina, Jedynka z ortografii? Rozpoznawanie dysleksji, dysor-
tografii i dysgrafii w starszym wieku szkolnym, Torun 2002, Towarzystwo
Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora’, s. 131.
Mickiewicz Janina, Wojak Maria, Cwiczenia ulatwiajgce nauke czytania
i pisania dla uczniow klas mtodszych, Zeszyt 3, Torun 2008, Towarzystwo
Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora’, s. 77.
Mikitiuk Beata, L.azewska Helena, Moritz Barbara, Co zrobi¢, aby ulatwié
dziecku naukg czytania i pisania. Cwiczenia usprawniajgce funkcje stuchowe
i jezykowe: poradnik dla rodzicéw, ,Impuls”, Krakéw 2002, s. 77.

Nowak Jadwiga Ewa, Wybrane problemy logopedyczne, Wydawnictwo
Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1993, s. 114.

Nowak Jadwiga Ewa, Pedagogiczne problemy stuchu fonematycznego
u uczniéw z trudnosciami w czytaniu i pisaniu, Wydawnictwo Uczelniane
WSP, Bydgoszcz 1994, s. 194.

Ong Walter J., Oralnos¢ i pismiennosé, Redakcja Wydawnictw Katolickie-
go Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 1992, s. 260.

Opolska Teresa, Pokonujemy trudnosci w czytaniu i pisaniu: przeglad me-
tod pracy korekcyjno-kompensacyjnej, Centrum Metodyczne Pomocy Psy-
chologiczno-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warsza-
wa 1997, s. 60.

Pactawska Kazimiera, Dojrzalos¢ szkolna i umiejetnos¢ czytania i pisania
uczniéw szkoly podstawowej — dynamika zmian, Wydawnictwo UJ, Kra-
kéw 1989, s. 187.

Pactawska Kazimiera, Uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia wezesnosz-
kolnego w srodowisku wiejskim, WSiP, Warszawa 1990, s. 220.

Patzerowa Maria, Czytam, pisze i rysuje. Nowe ¢wiczenia dla klasy 1, WSiP,
Warszawa 1992, s. 104.

Patzerowa Maria, Czytam, piszg i rysuje. Podrecznik do reedukacji dla klas
1-2, WSiP, Warszawa 1995, s. 60.

Pawlik Grazyna, 100 éwiczeti poprawiajgcych koncentracje uwagi opartych
na analizatorze wzrokowym oraz wspomagajqcych doskonalenie umiejetno-
éci czytania i pisania. Cwiczenia dla mlodziezy i dorostych, ,Seventh Sea”,
Warszawa 2008, s. 198.

Petlewska Halina, Przezwycigzanie trudnosci w czytaniu i pisaniu, Krakéw
1990, ,Impuls”; s. 81.



296

146.

147.

148.

149.

150.

1S1.

152.

153.

154.

1SS.

156.

157.

1S8.

159.

160.

161.

Malgorzata Kwa$niewska

Petlewska Halina, Przezwyciezanie trudnosci w czytaniu i pisaniu. Terapia
pedagogiczna, ,Jmpuls”, Krakéw 2003, s. 96.

Pietniun Maria, Zabawy ortograficzne. Pisownia wyrazow z utratq dZwigcz-
nosci. Zeszyt ¢wiczen klasy I-IV. W lesie, t. I, Gdanisk 1992 ,,Andromeda”
M. Rozak, s. 44.

Pietniun Maria, Zabawy ortograficzne. Pisownia wyrazéw z utratq dZwigcz-
nosci. Zeszyt ¢wiczen klasy I-IV. W szkole, t. II, ,Andromeda” M. Rozak,
Gdansk 1992, s. 40.

Pietniun Maria, Zabawy ortograficzne. Pisownia wyrazow z utratq dZwigcz-
nosci. Zeszyt ¢wiczen klasy I-1V. Pory roku, t. II1, ,Andromeda” M. Rozak,
Gdansk 1992 s. 31.

Podgérska Anna, Juz pisz¢, Wydawnictwo Aksjomat, Krakéw 2009, s. 18.
Polanski Edward, Badania nad ortografiq uczniéw, WSiP, Katowice 1973,
s. 130.

Polaniski Edward, Dydaktyka ortografii i interpunkcji, WSiP, Warszawa
1995, s. 179.

Przesmycka-Kamiriska Joanna (oprac.), Trudnosci w nauce czytania i pisania
a trudnosci w rozwoju mowy dzieci z dysfunkcjami mozgu. Materialy z konfe-
rencji zorganizowanej przez Instytut Psychologii Uniwersytetu Wroclawskiego,
Czerniawa, 11-14 listopada 1999, ,Gajt”, Wroctaw 2001, s. 120.
Radwilowicz Maria, Morawska Zofia, Metodyka nauczania poczgtkowe-
g0, WSiP, Warszawa 1986, s. 230.

Rejniak Zofia, Stryjewska Dorota, Cwiczenia graficzne utatwiajqce pisanie
liter, Wydawnictwo MAC Edukacja, Kielce 2002, s. 64.

Rytlowa J6zefa, Cwiczenia w méwieniu i pisaniu w klasach I-IV. Wskazéw-
ki metodyczne i przyklady cwiczeri w zakresie slownictwa, wymowy i réznych
form dtuzszych wypowiedzi, PZWS, Warszawa 1973, s. 120.

Salach Iwona, Propozycje zajec i zabaw doskonalgce umiejetnosci czytania,
Plock 2002, Wydawnictwo ,Iwanowski’, s. 172.

Sawa Barbara, Jezeli dziecko Zle czyta i pisze, Warszawa 1994, WSIP,
s. 180.

Sazon-Brykajlo Janina, Metody terapii niektérych trudnosci w pisaniu i czyta-
niu u dzieci dyslektycznych, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2001, s. 24.
Schiller Pam, Wezesne czytanie. Gry, zabawy, ¢wiczenia i piosenki, ktdre
obudzq w dzieciach zainteresowanie czytaniem, Wydawnictwo K. E. Liber,
Warszawa 2005, s. 328.

Selikowitz Mark, Dysleksja i inne trudnosci w uczeniu si¢, Wydawnictwo
Proszynski i S-ka, Warszawa 1999, s. 151.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 297

162.

163.

164.

16S.

166.

167.

168.

169.
170.

171.

172.

173.

174.

175.

176.

177.

178.

179.

Silberg Jackie, Nauka czytania przez zabawe, Wydawnictwo K. E. Liber,
Warszawa 2005, s. 294.

Sinica Adrian, Rudziniska-Rogoza Aneta, (red.), W kregu specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ czytania i pisania, Uniwersytet Zielonogorski, Zie-
lona Go6ra 2005, s. 169.

Skibinska Helena, Praca korekcyjno-kompensacyjna z dziemi z trudno-
$ciami w pisaniu i czytaniu. Materialy pomocnicze dla nauczycieli i studen-
tow nauczania poczgtkowego i wychowania przedszkolnego, Wydawnictwo
Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1996, s. 154.

Skibiriska Helena, Praca korekcyjno-kompensacyjna z dziecmi z trudnosciami
w pisaniu i czytaniu, Wydawnictwo Uczelniane AB, Bydgoszcz 2001, s. 154.
Skrzetuska Ewa, Przyswajanie pisma przez uczniow ze stabym widzeniem
w klasach 1-3, UMCS, Lublin 2005, s. 204.

Skrzypiec Anna, Cwiczenia gramatyczno-ortograficzne i stylistyczne w kla-
sach 1-3, WSiP, Warszawa 1992, s. 173.

Sokolowska Wieslawa, Ucze¢ si¢ méwic, czytac i pisa¢, WSiP, Warszawa
2000, s. 135.

Spionek Halina, Dziecko leworgczne, NK, Warszawa 1964, s. 75.

Squires Garry, McKeown Sally, Pomdz dziecku z... dysleksjq, Warszawa
2006, Wydawnictwo K. E. Liber, s. 186.

Stanecka Zofia, Basia pisze i rysuje, Wydawnictwo Lektorklett, Poznan
2009, s. 96.

Stanecka Zofia, Janek pisze i rysuje, Wydawnictwo Lektorklett, Poznar
2009, s. 96.

Stepkowska Zofia, Pomoce do nauki pisania, czytania i méwienia takze dla
dzieci dyslektycznych. Poradnik do czesci 1 i 2 dla nauczycieli, terapeutow
i rodzicow, WSiP, Warszawa 1995, s. 5S.

Sypniewska Elzbieta, Litery. Cwiczenia rozwijajgce umiejetnosé czytania
i pisania, Wydawca Tako, Torun 2008, s. 52.

Szanto Tibor, Pismo i styl, Ossolineum, Wroclaw—Warszawa-Krakéw
1968, s. 536.

Szurmiak Maria, Podstawy reedukacji uczniéw z trudnosciami w czytaniu
i pisaniu, WSiP, Warszawa 1987, s. 267.

Szymanska Alicja Maria, Kolorowe literki, Wydawnictwo Juka, Warszawa
1999, s. 95.

Tarkowski Stanistaw, Juz pisz¢ bez bledéw, Warszawa 1994, Wydawnic-
two Skrypt, s. 32.

Tomczak Joanna, Maluje, czytam i piszg, ,Jmpuls”, Krakéw 2007, s. 49.



298

180.

181.

182.

183.

184.
18S.

186.

187.

188.
189.
190.
191.
192.

193.
194.

19S.

196.

197.

198.

199.

Malgorzata Kwa$niewska

Turewicz Wanda (red.), Jak pomdc dziecku z dysortografig. Poradnik meto-
dyczny, ODN, Zielona Géra 2003, s. 172.

Wasyluk-Ku$ Halina (red.), Praca wyréwnawcza z dzie¢mi majgcymi trud-
nosci w czytaniu i pisaniu. Poradnik nauczyciela reedukatora. Wprowadze-
nie, cz. 1, WSiP, Warszawa 1984, s. 70.

Waleszkiewicz Kamila, Bajki dla dyslektykéw, ,Impuls”, Krakéw 2003, s. 39.
Waleszkiewicz Kamila, Bajki dla dyslektykow. Kolorowanki logopedyczne,
Krakéw 2008, , Impuls’, s. 40.

Weber Sylvia, Dziecko leworgczne, PZWL, Warszawa 2007, s. 126.
Wegliriska Maria, Opowiadanie jako forma wypowiedzi w klasach poczgt-
kowych, ,Impuls”, Krakéw 1997, s. 100.

Wieckowski Ryszard, Pedagogika wczesnoszkolna, WSiP, Warszawa 1993,
s. 278.

Wiest Sherrie, Cox Amy, Zanim dziecko zacznie czytac i pisac. Ponad 300
zabaw teatralnych, ktére przygotujq dziecko do poZniejszej nauki czytania
i pisania, Wydawnictwo K. E. Liber, Warszawa 2008, s. 188.

Wrébel Tadeusz, Nauczanie i doskonalenie pisma, PZWL, Warszawa 1963,
s. 14S.

Wrébel Tadeusz, Pismo i pisanie w nauczaniu poczqtkowym, WSiP, War-
szawa 198§, s. 184.

Zakrzewska Barbara, Ortografia — twdj sukces!, WSiP, Warszawa 1998, s. 31.
Zakrzewska Barbara, Litery trudne-nietrudne!, WSiP, Warszawa 2004, s. 32.
Zakrzewska Barbara, Trudnosci w czytaniu i pisaniu. Modele ¢wiczed,
WSiP, Warszawa 2008, s. 248.

Zakrzewska Barbara, I ty bedziesz dobrze pisac, WSiP, Warszawa 2005, s. 96.
Zakrzewska Barbara, Kazdy przedszkolak dobrym uczniem w szkole, WSiP,
Warszawa 2006, s. 112.

Zawodniak Joanna, Rozwijanie sprawnosci pisania w dydaktyce jezykowej
na etapie wczesnoszkolnym, Uniwersytet Zielonogérski, Zielona Goéra
2009, s. 417.

Zbrog Piotr, Zbrég Zuzanna, Przygoda z ortografig, Kielce 1996, Wydaw-
nictwo DCE,s. 72 (kL. 1), s. 80 (kl. 2), s. 104 (kL 3).

Zbrég Zuzanna, Lubig ortografi, MAC Edukacja, Kielce 2000, s. 64 (kl.
1),s.96 (kl.2),s.96 (kL 3).

Zbrég Zuzanna, Zielona ortografia. Logico Piccolo. Klasa 1, cz. 1,2, MAC
Edukacja, Kielce 2001, s. 32.

Zbrég Zuzanna, Rézowa ortografia. Logico Piccolo. Klasa 2, cz. 1, 2, 3,
MAC Edukacja, Kielce 2001, s. 32.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 299

200.

201.

202.

203.

204.

Zbrég Zuzanna, Niebieska ortografia. Logico Piccolo. Klasa 3, cz. 1, 2, 3,
MAC Edukacja, Kielce 2001, s. 32.

Zbrég Zuzanna, Mdj stowniczek pamigtniczek, MAC Edukacja, Kielce
2002,s.32 (kL. 1,2, 3).

Zelech Wladystaw, Zaburzenia czytania i pisania u dzieci afatycznych,
gluchych i dyslektycznych, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakéw 1997,
s. 179.

Zoche Hermann-Josef, Czym jest leworgcznos¢ i jak z nig zy¢, Swiat Ksiaz-
ki, Warszawa 2005, s. 143.

Zytko Malgorzata, Pisanie — Zywy jezyk dziecka, WUM, Warszawa 2006,
s. 240.

Artykuty (za lata 1999-2009)

10.

Barczak Wioletta, Dziecko z trudnosciami w nauce. Czy mozna mu pomdc?,
,Zycie Szkoly” 2001, nr 4, s. 206-210.

Batég Malgorzata, Metoda Dobrego Startu w pracy z dzie¢mi najmlodszy-
mi, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2005, nr 7-8, s. 26-27.
Bielenn Barbara, Trudnosci w czytaniu i pisaniu, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2002, nr 1, s. 44—46.

Bielert Barbara, Diagnoza i ocena w profilaktyce dysleksji, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 2004, nr 9, s. 20-25.

Bien Elzbieta, Metoda Dobrego Startu, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie
i Edukacja” 2006, nr 6, s. 78-80.

Biernacka Beata, Teoria rozwoju Piageta w nauczaniu dzieci, ,Remedium”
2004, nr 1,s. 6-7.

Blaszkiewicz Irena, Metody usprawniania podstawowych kompetencji gra-
fomotorycznych u dzieci wolniej rozwijajqcych sig, ,Szkota Specjalna” 2002,
nr4,s.236-242.

Bobrowska Aleksandra, Kolory w terapii dysortografii, ,Edukacja i Dia-
log”2002, nr 1, s. 24-26.

Bogdanowicz Marta, Model kompleksowej pomocy osobom z dysleksjq roz-
wojowq — ocena stanu aktualnego i propozycje zmian w Swietle reformy syste-
mu edukacji, ,Psychologia Wychowawcza” 1999, nr 3, s. 217-226.
Brejnak Wojciech, Rola rodziny w przygotowaniu dziecka do nauki czyta-
nia i pisania, ,Zycie Szkoly” 2005, nr 2, s. 14-20.



300

11.

12.

13.

14.

1S.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

2S.

26.

Malgorzata Kwa$niewska

Cackowska Maria, Tarkowska Irena, Umiejetnos¢ pisania uczniéw klas
trzecich w systemie ksztalcenia przedmiotowego i zintegrowanego, ,Zycie
Szkoly” 2003, nr 8, s. 458-466.

Centner-Guz Malgorzata, Uswiadomienie dzieciom przedszkolnym roli je-
zyka méwionego i pisanego, ,Wychowanie na co Dzien” 2001, nr 3, Wktad-
ka metodyczna, s. X-XII.

Chmurzynski Bogustaw, Mnemotechniki w terapii dysortografii, ,Proble-
my Opiekunczo-Wychowawcze” 2001, nr 10, s. 34-39.

Czerwinska Kornelia, Adaptacja materialéw do nauki czytania i pisania dla
dzieci stabowidzqcych, ,Wychowanie na co Dzied” 2007, nr 9, s. 16-21.
Dolata-Makuch Ewa, Dysleksja. Dysgrafia. Dysortografia. Wybdr literatury
za lata 1989-1998, ,Biblioteka w Szkole” 1999, nr 4, s. 22-23.
Dobrotowicz Justyna, Dysleksja czyli specyficzne trudnosci w czytaniu i pi-
saniu, ,Jezyk Polski w Szkole IV-VI” 2001/2002, nr 1, s. 7-13.
Dziedziura Alina, Zajecia terapeutyczne dla dzieci z dysortografig, ,Proble-
my Opiekunczo-Wychowawcze” 2004, nr 3, s. S0-52.

Fajkowska-Stanik Malgorzata, Zak Piotr, Bo Zle trzyma dlugopis..., ,Psy-
chologia w Szkole” 2005, nr 3, s. 17-20.

Falana-Kozlowska Jolanta, Rozpoznawanie ryzyka dysleksji u dzieci, ,Bli-
zej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2005, nr 11, s. 21-23.
Furmana Lestaw, Ortofrajda — zabawa dydaktyczna dla dzieci z trudno-
sciami w poprawnym pisaniu, ,Zycie Szkoly” 2008, nr 1, s. 54-57.

Glock Krystyna, Diagnoza dzieci klas zerowych w zakresie percepcji wzro-
kowej, stuchowej oraz lateralizacji jako istotny element bada#i przygotowania
do nauki czytania i pisania, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja”
2004, nr 9, s. 26.

Gorniak Lidia, Ocenianie ortografii u dyslektyka, ,Nowe w Szkole” 2003,
nr 3, s. 8-9.

Grelaczak Malgorzata, Krajkowska-Macuk Miroslawa, Kruszewska-Ko-
$ciuszko Stefania, Praca z uczniami grafomotorycznymi na lekcjach jezyka
obcego — propozycje cwicze, ,Jezyki Obce w Szkole” 2001, nr 7, s. 55-64.
Iwicka-Okoniska Anna, Na klopoty z ortografig, ,Wszystko dla Szkoty”
1999, nr 7-8, s. 32.

Jablonski Stawomir, Jak czytajg i piszq uczniowie klas I-1V szkoly podsta-
wowej? ,,Edukacja” 2003, nr 3, 53-59.

Jakubowicz-Bryx Anna, Poczqtkowa nauka czytania i pisania, ,Zycie
Szkoly” 2009, nr 8, s. 5-9.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 301

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

3S.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

Jamrozak Lidia, Ksztaltowanie umiejetnosci czytania i pisania w klasie I na
podstawie podrecznika ,Badam i opisuje”, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztat-
cenie Zintegrowane” 2000/2001, nr 1, s. 5-10.

Janiec Agnieszka, Dysleksja, dysgrafia, dyskalkulia, a moze zaburzona in-
tegracja sensomotoryczna?, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja”
2007, nr 1,s. 55-63.

Jankowska Mariola, Trudnosci uczniéw w pisaniu i czytaniu, ,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 2001, nr 10, s. 19-23.

Jastrzab Jadwiga, Terapia pedagogiczna uczniéw ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ elementarnych umiejetnosci czytania i pisania, ,Wycho-
wanie na co Dzien'” 2003, nr 1/2, wktadka metodyczna, s. I-IV.

Jastrzab Jadwiga, Jak przygotowa¢ konspekt zajec terapii pedagogicznej dla
ucznidw ze specyficznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu?, ,Wychowanie
na co Dzien” 2005, nr 12, wkladka metodyczna, s. I-V.

Jaworska Ewa, Uczniowie z dysgrafig (rozmowa z rodzicami), , Zycie Szko-
Iy” 2001, nr 4, s. 244-248.

Kapica Gabriela, Wybrane problemy alfabetyzacji dzieci w dobie rewolucji
informatycznej, ,Kultura i Edukacja” 2000, nr 1-2, s. 103-117.
Karbowniczek Jolanta, Nauczanie ortografii w klasach I-111, ,Zycie Szko-
ly”2008, nr 1, s. S-11.

Kempisty Anna, Profilaktyka dysleksji u dzieci w wieku przedszkolnym,
»Wychowawca” 2006, nr 4, s. 20-21.

Kogaczewska Barbara, W swiecie pisma, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2004, nr 2, s. 30-31.

Ko$cielniak Anna, Szwajkajzer Miroslawa, Jak zapewni¢ dzieciom sukces
w osiqgnigciu umiejetnosci czytania i pisania, ,Przeglad Edukacyjny” 2004,
nr1,s. 11-13.

Krasowicz-Kupis Grazyna, Dojrzatos¢ do rozwoju nauki czytania i pisa-
nia, ,Biuletyn Informacyjny Warszawskiego Oddzialu PTD” 2002, nr 3,
s.23-29.

Krassowska Bogumita, Specyfika przygotowania dzieci do nauki pisania,
,»Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2004, nr 7, s. 22-23.
Krupa Elzbieta, P — jak piraci... kudtaci, brodaci, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2002, nr 1, s. 31-32.

Kukutka Danuta, Trudnosci z naukq czytania i pisania, ,Zycie Szkoly”
2001, nr 9, s. 556-561.

Kutakowska Joanna, Dzieci lewor¢czne a nauka pisania, ,Gazeta Szkolna”
2003, nr 36, s. 14.



302

43.

44,

43.

46.

47.

48.

49.

S0.

S1.

S2.

S3.
54.

SS.

56.

S7.

S8.

59.

60.

Malgorzata Kwa$niewska

Kwaéniewska Malgorzata, Ocena i samoocena poprawnosci graficznej pi-
sma uczniow klas I-1I1, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowa-
ne” 2002/2003, nr 4, s. 41-47.

Kwasniewska Malgorzata, Lipiec Justyna, Postawy rodzicow wobec trud-
nosci dzieci w nauce pisania. Propozycja zaje¢ warsztatowych z rodzicami
dzieci dysgraficznych, ,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowa-
ne” 2007/2008, nr2, s. 50-55.

Lech Urszula, Metody pracy z uczniem majgcym trudnosci w uczeniu sig
pisania i czytania, ,Kwartalnik Edukacyjny” 20085, nr 2, s. 47-53.
Legniak Aneta, Przyczyny i objawy trudnosci w pisaniu, ,Zycie Szkoly”
2002, nr 4, 5. 244-248.

Lewandowska-Muller Anna, System nauki czytania i pisania READING
RODS, , Zycie Szkoly” 2007, nr 9, s. 23-25.

Liberadzka Marianna, Przygotowanie grafomotoryczne. Rozwazania peda-
goga terapeuty, ,Zycie Szkoly” 2009, nr 6, 5. 26-31.

Lazewska Helena, Problemy mlodziezy z objawami dysortografii, ,Proble-
my Opiekunczo-Wychowawcze” 1999, nr 2, s. 24-28.

Lyskawska Iwona, Na ringu z ortografig, ,Nowe w Szkole” 2002, nr 1,
s. 9-10.

Marchlewska Ewa, Wewne¢trzne mierzenie jakosci w zakresie osiggniec dzie-
ci przedszkolnych dotyczqcych przygotowania do czytania i pisania, ,Dy-
rektor Szkoly” 2001, nr 7-8, s. 30-39.

Marek Elzbieta, XIV Ogélnopolska Konferencja nt. trudnosci w czytaniu
i pisaniu, ,Zycie Szkoly” 2002, nr 3, s. 184-187.

Marek Elibieta, Terapia dysortografii, ,Zycie Szkoly” 2008, nr 1, 5. 62—64.
Matuszczak Maria Jolanta, Nauka ortografii w klasach I-1I1, ,Nauczanie
Poczatkowe” 2001/2002, nr 3, s. 56-59.

Mazur Danuta, Dziecko z trudnosciami w czytaniu i pisaniu: leniwe, nie-
zdolne czy dyslektyczne, ,Zycie Szkoly” 1999, nr 4, s. 257-259.

Miekus Grazyna, Czy zawsze dysortografia?, ,Problemy Opiekuriczo-Wy-
chowawcze” 2001, nr 10, s. 23-24.

Mietka Elzbieta, Problemy dzieci dyslektycznych i dysgraficznych, ,Naucza-
nie Poczatkowe. Ksztalcenie Zintegrowane” 1999/2000, nr 3, s. 65-79.
Mis Teresa, Program zaje¢ dla dzieci z trudnosciami w nauce czytania i pi-
sania, ,Zycie Szkoly” 2001, nr 8, s. 478-480.

Oszwa Urszula, Dziecko leworeczne cz. I, ,Remedium” 2002, nr 7-8,
s.22-23.

Oszwa Urszula, Dziecko leworeczne cz. I, ,Remedium” 2002, nr 10, s. 12.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 303

61.

62.

63.

64.

6S.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

75S.

76.

77.

Papliiska Malgorzata, Bajka o krélewnie Sniezce — francuski sposéb przygo-
towania niewidomych dzieci do czytania i pisania pismem Braillea, ,Szkola
Specjalna” 2007, nr 1, s. 55-59.

Pawlak-Prazmowska Anna, Objawy zaburzen utrudniajgcych nauke czyta-
nia i pisania, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2006, nr 3,
s.22-23.

Piernicka Maria, Klocki lego w nauce czytania, pisania i ortografii, ,Przed-
szkolak i Uczen”” 2003, nr 1, s. 8-10.

Porayski-Pomsta Jozef, O roli stowa pisanego w rozwoju mowy dziecka,
»Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 2, s. 67-71.

Postek Jolanta, Dar pisma, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2001, nr 7,
s. 424-427.

Przybysz-Piwko Maria, Wspomaganie rozwoju umiejetnosci fonologicznych
dziecka z trudnosciami w opanowaniu czytania i pisania, ,Poradnik Jezyko-
wy” 2007, nr 8, s. 45-53.

Raczka Katarzyna, Specyficzne trudnosci w czytaniu i pisaniu, ,Nowa Szko-
1a” 2006, nr 6, s. 8—12.

Rechnio Beata, Praca z dzieckiem leworgcznym, ,Wszystko dla Szkoly”
2005, nr 2, s. 4-6.

Rechnio Beata, Trudnosci w pisaniu i czytaniu, ,Wszystko dla Szkoty”
2007, nr 12, 5. 16-17.

Sachajska Elzbieta, Wplyw wad wymowy na czytanie i pisanie u uczniow
klasy II szkoty podstawowej, ,Nowa Polszczyzna” 2001, nr 2, s. 40—-41.
Sikorska Joanna, Gotowos¢ do nauki czytania i pisania dzieci wiejskich,
»Wychowanie na co Dzien”” 2006, nr 4-5, s. 29-32.

Stawiniska Magdalena, Logorytmika — profilaktyka zaburze#i w nauce czy-
tania i pisania, ,Dyrektor Szkoly” 2001, nr 3, s. 21.

Sobecka-Szczesniak Klaudia, Programy do nauki pisania i czytania dla
dzieci, ,Edukacja Medialna” 1999, nr 4, s. 52-54.

Solich Kornelia, Komputer w nauce czytania i pisania, ,Edukacja i Dialog”
2006, nr 3, 5. 56-61.

Stanik Malgorzata, Jedziemy do Zagadkowa — zabawy przygotowujqgce do
nauki czytania i pisania, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja”
2006, nr7/8, Zeszyt 2,s. 42.

Stawczyk-Miziriska Renata, Dojrzatos¢ szkolna a ryzyko dysleksji, ,Blizej
Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2006, nr 11, s. 46.

Szczygiel Beata, Funkcjonowanie dzieci z dysgrafig, ,Zycie Szkoly” 1999,
nr S, s. 327-329.



304

78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

8S.

86.

87.

88.

89.

90.

9L

92.

93.

Malgorzata Kwa$niewska

Szkolak Anna, Gloski, sylaby, zdania - jakie to trudne!, ,Edukacja i Dia-
log” 2007, nr 2, 5. 46-49.

Szymankiewicz Elzbieta, Lepiej zapobiegac niz leczy¢. Dysgrafia, ,Wycho-
wanie w Przedszkolu” 2007, nr 8, s. 44—46.

Szymczyk-Jurkowska Ewa, Figurska Marzena, Swietlik Ewa, Jak pracowaé
z dzieckiem z trudnosciami w czytaniu i pisaniu?, ,\Wszystko dla Szkoly”
2001, nr 7-8, 5. 31-32.

Walkiewicz Maria, Ortografia i czytanie ze zrozumieniem — rozpozna-
nie i rozwiqzywanie problemu edukacyjnego, ,Nowa Szkola” 2003, nr 2,
s. 48-49.

Wierucka J., Zwierzchowska 1., Maria Montessori — o pisaniu i czytaniu
dzieci, ,Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 9, s. 17-23.

Wieckowski Ryszard, Psychologiczne i fizjologiczne podstawy poczgtkowej
nauki czytania i pisania, ,Zycie Szkoly” 2000, nr 1, s. 3-8.

Witkowska Maria, Metody przygotowujgce przedszkolakéw do nauki pisa-
nia w szkole, ,Wychowanie na co Dzie” 2004, nr 1-2, Wkladka meto-
dyczna, s. I-1L

Witkowska Maria, Partnerstwo rodzicow i przedszkola w przygotowaniu
dzieci do pisania, ,Wychowanie na co Dzier\” 2002, nr 9, s. 14-16.
Wréblewska Alina, Pisac czy nie pisac?, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2001, nr 8, 5. 486-487.

Wypych Renata, Gimnastyka mézgu, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie
i Edukacja” 2006, nr 9, s. 50-51.

Zakrzewska Barbara, Piszmy ortograficznie, ,Zycie Szkoly” 2001, nr 10,
s. 588-593.

Zakrzewska Barbara, Minitreningi percepcyjno-motoryczne, ,Zycie Szko-
Iy” 2002, nr 8, 5. 480-487.

Zaleska Stawomira, Moje spotkanie z glottodydaktykq, ,Wychowanie
w Przedszkolu” 2003, nr 9, s. 523-526.

Zemta Dorota, Rola analizy i syntezy stuchowej w opanowaniu umiejetno-
$ci czytania i pisania, ,Blizej Przedszkola. Wychowanie i Edukacja” 2007,
nr 7-8, Zeszyt 2, s. 19-20.

Zebalska Cecylia, Dysleksja. Dysgrafia. Dysortografia. Wybdr literatury za
lata 1999-2003, ,Biblioteka w Szkole” 2004, nr 1, s. 22-23.

Zubkowska Marietta, Pomoc terapeutyczna dzieciom z trudnosciami w na-
uce czytania i pisania. Przeglgd probleméw, ,Kultura i Edukacja” 2000,
nr 1-2,s. 118-124.



Nauka pisania. Zestawienie bibliograficzne 305

SUMMARY

The article is a compilation of over 200 titles concerning kindergarten and primary
school students” writing skills and the process of gaining them. The compilation in-
cludes also almost 100 articles on the same subject that were published in magazines
between 1999 and 2009. The compilation may be useful help for teachers and scholars
interested in this problem.
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Agnieszka Wypych, Wspieranie werbalnego rozwoju dziecka w oparciu
0 eksperymenty jezykowe, tropy stylistyczne i dobrg literature.
Cwiczenia terapeutyczne, Harmonia, Gdansk 2008, ss. 84

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2011, t. 20: 309-312

W edukacji ucznia dyslektycznego warto zastanowi¢ si¢ nad metoda-
mi oraz technikami terapeutycznymi wspomagajacymi proces nabywa-
nia wiedzy jezykowej przez dziecko. Patrzac na dysleksje jako na zjawi-
sko o charakterze jezykowym zwigzane z niewla$ciwym przetwarzaniem
fonologicznym, niedostatecznym opanowaniem skladniowego systemu
jezyka, ubogim zasobem slownictwa, nieumiejetnoscia budowania dtuz-
szych wypowiedzi ustnych i pisemnych’, nalezy uzna¢, ze droga oddzia-
lywan terapeutycznych wiedzie przez jezyk. W takie rozumienie dyslek-
sji wpisuje si¢ rowniez publikacja Agnieszki Wypych.

Podstawowe zalozenie ¢wiczent proponowanych dzieciom dyslek-
tycznym w publikacji Wspieranie werbalnego rozwoju dziecka w oparciu
0 eksperymenty jezykowe, tropy stylistyczne i dobrq literature dotyczy czy-
tania, tworzenia tekstow oraz rozwiazywania réznych zadan jezykowych
poprzez pomyst literacki i zabawe.

Przedstawione ¢wiczenia — zgodnie z zamiarem autorki — utozone sg
wedlug klucza litera — wyraz — tekst. Klucz ten jest oparty na psycholin-
gwistycznych teoriach rozwoju jezykowego, wedlug ktérych dziecko po
opanowaniu jezyka méwionego przechodzi na wyzszy poziom komuni-
kowania sie: poznaje litery jako znaki graficzne glosek, u§wiadamia sobie
budowe wyrazu i zdan. Nastepnie tworzy wielozdaniowe komunikaty
i teksty o réznej funkcji. Autorka wskazuje, ze kluczem do dysleksji jest
literatura, koncept artystyczny, zagadki i tropy literackie.

Zapoznajac sie z czedcig teoretyczng ksiazki, uwidacznia sie troska
autorki o zatracenie przez dzieci rado$ci czytania. Wspolczesno$é na-
stawiona na szybkie, powierzchowne zdobywanie informacji prowadzi

' G. Krasowicz, Jezyk, czytanie, dysleksja, Antoni Dudek, Lublin 1997.
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mtodego i dorostego czytelnika do ubdstwa emocjonalnego. W dzisiejszych
tekstach dominuje funkcja informacyjna, a na plan schodzi funkcja emotyw-
na i poetycka. Te dwie ostatnie funkcje maja wplyw na ksztaltowanie sie oso-
bowosci i emocji odbiorcy dziela pisanego, wplywaja réwniez na jego aspekt
intelektualny.

Czytajac wstep omawianej publikacji, nasuwa sie refleksja, ze podczas lekcji
jezyka polskiego ¢wiczenie (zeby nie napisa¢ dobitniej: trenowanie) techniki
czytania ze zrozumieniem jest czesto pozorne. Nawiazuje do tych przemyslen
artykul , Przymus kulturowy” a lektura tekstéw w szkole podstawowej Anieli Ksia-
zek-Szczepanikowej®. Autorka w swoich badaniach udowadnia teze, ze pod
wplywem wynalazkéw technicznych nastapily zmiany w postrzeganiu dziec-
ka. Obraz, u podstaw ksztaltujacej sie¢ kultury audiowizualnej, podobnie jak
dzwiek, dominuje nad przekazem w postaci druku. Spowodowalo to utrwa-
lenie si¢ u dziecka percepcji audiowizualnej, a nawet elektronicznej. Zmiany
te zahamowaty u niektérych dzieci proces przejécia od myslenia konkretno-
-wyobrazeniowego do abstrakcyjnego. Tacy uczniowie, czytajac, poznaja tres¢
utworu doslownie, nie dostrzegaja glebszych plaszczyzn interpretacyjnych, nie
utozsamiaja si¢ z bohaterem. Metoda tworczej aktywnosci, ktéra proponuje
w omawianej ksiazce A. Wypych, ma za zadanie rozwina¢ u dziecka umiejet-
nos¢ wlasciwego odczytywania znaczen tekstow.

Werbalne wspieranie rozwoju dziecka odbywa si¢ poprzez wykonanie twor-
czych zadan zamieszczonych w czesci praktycznej o dos¢ intrygujacych tytu-
tach, np. ,Kretowce i smaszalyki”, ,Tramomor”, ,Hieroglify”.

Kazde z ¢wiczen zawartych w publikacji moze stanowi¢ baze do dalszych
zabaw jezykowo-literackich. Stanowi rame¢ do zmiany materialu werbalnego
i wprowadzania tego samego ¢wiczenia przy innym, trudniejszym materiale
stownym. Cwiczenia mozna przeprowadzi¢ w ciagu jednego godzinnego spo-
tkania terapeutycznego. Warto je polaczy¢ z plastycznymi i ruchowymi forma-
mi aktywnodci dziecka, tym samym oddzialujac polisensorycznie na proces
uczenia sie.

Autorka Werbalnego wspierania rozwoju dziecka sprzeciwia si¢ biernemu
odbiorowi slowa pisanego przez dzieci. Terapia przyjmuje charakter zabawy.
Dziecko jest czesto autorem tekstow. Ma odnajdywaé przyjemnos$¢ w pisaniu

> A.Ksigzek-Szczepanikowa, , Przymus kulturowy” a lektura tekstéw w szkole podstawowej,

w: Zaburzenia komunikacji jezykowej, red. A. Maciejewska, Wyd. Akademia Podlaska,
Siedlce 2010.
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wierszy, opowiadan, rymowanek, powinno bawi¢ sie stowami, wykorzystywa¢
ich budowe i niezwykle brzmienie.

Nalezy zaznaczy¢, ze metoda proponowana przez autorke nie jest nowa. Na
tworcze zabawy jezykowe pomocne w ksztaltowaniu kompetencji jezykowe;
uczniéw dyslektycznych zwracaly uwage G. Krasowicz-Kupis, M. Bogdano-
wicz, J. Dyrda, E. Boksa®.

Plusem jest jednak to, ze ¢wiczenia zaproponowane przez A. Wypych sj cie-
kawe, inspirujace dla dzieci i samego terapeuty. Ksigzka jest w zasadzie planem
terapii z gotowymi wzorami zabaw i ¢wiczen jezykowych. I chocby z tego po-
wodu, warto po nia siegnac.

Opanowanie umiejetnosci czytania na wielu poziomach recepgji tekstu regu-
luje w sensie fizycznym, spolecznym oraz psychologicznym zycie ludzkie, w tym
egzystencje szkolng ucznia z dysleksja. Poziom opanowania wyzej wymienio-
nej umiejetnosci wiaze si¢ nie tylko ze sprawnoscia jezykowa, ale sprawnoscia
wszelkich mechanizméw percepcyjno-emocjonalno-psychologicznych, warun-
kujacych ludzkie dzialanie w ogéle. Dlatego tez metodyka pracy z uczniem dys-
lektycznym powinna zosta¢ wzbogacona o réznorakie metody i pomysly tera-
peutyczne pokazujace dziecku dyslektycznemu réznorodno$¢ drég i sposobow
uczenia si¢ oraz poznawania samego siebie poprzez kontakt z literatura.

Ewa Boksa (Kielce)
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Rozpoczecie nauki szkolnej to moment szczegdlny, znaczacy zaréw-
no dla samego dziecka, jak i dla jego rodzicéw. Kazdy rodzic ma pewne
oczekiwania wobec szkoly. Chce, aby jego dziecko potrafito odnalez¢ sie
w szkole, aby mialo dobrych kolegéw, aby odnosito sukcesy. Istotne sa
réwniez oczekiwania dzieci rozpoczynajacych nauke. Dzieci pragng suk-
cesOw i uznania. We wspolczesnym $wiecie, na kazdym etapie rozwoju,
stawia si¢ przed nimi wysokie wymagania. Bardzo wazne jest zorganizo-
wanie uczniom w szkole takich warunkow, aby mogly one czu¢ sie bez-
piecznie, odczuwac rados¢ z uczenia sig, spelnia¢ si¢ w nowej roli i czer-
pac inspiracje dla rozwoju.

W 2010 roku na polskim rynku wydawniczym ukazata sie ksigzka Elz-
biety Jaszczyszyn zatytulowana Oczekiwania szesciolatkow i ich rodzicéw
w stosunku do szkoly a realia realizacji obowigzku szkolnego. Podejmuje
ona niezwykle istotny obecnie problem spoleczny. W Polsce od lat trwa-
ly dyskusje nad usytuowaniem dzieci sze$cioletnich w polskim systemie
o$wiaty. Zgodnie z zalozeniami reformy od 1 wrze$nia 2012 roku zosta-
nie wprowadzony obowiazek szkolny dla dzieci szescioletnich. W okre-
sie przejéciowym, wlatach 2009/2010,2010/201112011/2012, decyzja
o rozpoczeciu nauki nalezata do rodzicéw. Obnizenie wieku rozpoczecia
obowiazkowej nauki wydaje si¢ korzystne dla rozwoju czlowieka i spole-
czenistwa. Daje szanse na wykorzystanie ogromnego potencjatu dziecin-
stwa. Rodzice maja jednak watpliwosci, czy rozpoczynanie nauki w wie-
ku 6 lat nie skraca dziecinstwa. Zastanawiaja sie, czy ich dziecko poradzi
sobie z obowigzkami szkolnymi, czy szkola to dobre miejsce dla rozwoju
sze$ciolatka. Watpliwosci rodzicéw sa uzasadnione, bo dobro ich dziec-
ka jest najwazniejsze. Rodzice maja okreslone oczekiwania w stosunku
do szkoly, chca wiedzie¢, jaki jest stan przygotowania szkoél na przyjecie
dzieci sze$cioletnich, chca lepiej pozna¢ zagadnienia zwigzane z gotowo-
$cig dziecka do podjecia nauki.
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Recenzowana praca ma charakter teoretyczno-praktyczny i jest adresowa-
na przede wszystkim do nauczycieli wezesnej edukacji, rodzicéw dzieci roz-
poczynajacych nauke, pracownikéw naukowych i studentéw. Autorka ukazuje
w niej, jakie s3 oczekiwania dzieci sze$cioletnich i ich rodzicéw w kontekscie
realiow realizacji obowiazku szkolnego. Na calos¢ pracy, oprocz wprowadzenia
i podsumowania, sklada sie sze$¢ rozdzialéw oraz bogaty, liczacy 136 pozycji,
wykaz literatury. Jednym z waloréw omawianej publikacji jest przejrzysto$c jej
struktury.

Rozdziat pierwszy (s. 17-81) jest teoretycznym wprowadzeniem do oma-
wianej problematyki. W podrozdziale zatytulowanym ,,0d $wiata do$wiadcza-
nego do $wiata oczekiwanego” autorka definiuje pojecia ,oczekiwania” i ,zaufa-
nie” oraz okre$la ich podstawowe funkcje. Zauwaza, ze w sytuacji, kiedy rodzice
powierzaja wlasne dzieci innym osobom, to ich dzialania sa aktem opartym na
zaufaniu'. Podrozdzial ten zamykaja rozwazania nad teoria zadan rozwojowych
R.J. Havighursta. Uwarunkowania kreowania wizerunku szkoly w srodowisku
rodzicielskim to temat podjety w podrozdziale drugim. Autorka analizuje za-
kres znaczeniowy pojec ,$rodowisko rodzicielskie” i ,$rodowisko rodzinne”.
Okresla role, jakie w procesie wychowania dziecka odgrywaja osoby pelniace
funkcje rodzicéw pomocniczych. Podkredla, ze ,wypelniajac opisane role, kaz-
dy z »rodzicéw« moze by¢ sprzymierzericem w procesie wlaczania dziecka do
spolecznosci szkolnej i realizowania przez niego zadan rozwojowych™.

Budowanie w $wiadomosci dziecka wlasciwego obrazu szkoly jest sprawa
niezwykle istotna. Przedstawiana dzieciom w rodzinie perspektywa zycia szkol-
nego jest jednak bardzo zréznicowana. ,Jezeli rodzice upatruja w szkole szansy
rozwojowej, spolecznej i w dalekiej perspektywie awansowej, przewazaé beda
informacje pozytywne. Jesli za$ szkola kojarzona jest z trudnosciami, restryk-
cjami i przymusem edukacyjnym, to do dziecka dociera¢ beda przede wszyst-
kim informacje negatywne™. Autorka uwaza, ze to wlasnie rodzice s3 odpowie-
dzialni za budowanie dobrych relacji pomiedzy domem a szkola. Aby stworzy¢
dziecku wlasciwy wzorzec, rodzice powinni dobrze wypowiadac sie nie tylko
na temat szkoly, ale réwniez na temat nauczycieli i samej edukacji. W budo-
waniu pozytywnego obrazu szkoly wazna role odgrywaja réwniez ,rodzice
pomocniczy” w przedszkolu. ,Aby budowa¢ u dzieci pozytywny obraz szkoty,

' E. Jaszczyszyn, Oczekiwania szesciolatkdw i ich rodzicéw w stosunku do szkoly a realia

realizacji obowiqzku szkolnego, Trans Humana, Bialystok 2010, s. 25.
Tamze, s. 33.
Tamze, s. 36.



Recenzje, sprawozdania i opinie 3158

a takze kreowac oczekiwania w stosunku do niej, wazne jest okreslenie zmian,
jakie beda udziatem dzieci™. Oczekiwania rodzicéw® dzieci rozpoczynajacych
nauke i oczekiwania ich nauczycieli® czgsto si¢ roznig. Aby zniwelowaé obawy,
okresli¢ wzajemne oczekiwania, konieczny jest dialog wszystkich podmiotéw
procesu edukacyjnego. ,Pojecie dialogu jest pojeciem wielowymiarowym. Dia-
log, najbardziej dojrzala forma kontaktéw miedzyludzkich, to sposéb komu-
nikacji, ktory oparty jest na zrozumieniu, zblizeniu partneréw dialogu oraz ich
wspoldziataniu”. W podrozdziale 3 autorka zwigzle prezentuje cele i zadania
szkoly wedlug dokumentéw Ministerstwa Edukacji Narodowej. W podrozdzia-
le 4 omawia najwazniejsze kierunki zmian w prawie w zakresie wychowania
przedszkolnego, obowiazku przedszkolnego i szkolnego.

W rozdziale 2 (s. 82-90) zaprezentowane zostaly zalozenia metodologiczne
i organizacyjne badan. Celem prowadzonych badan bylo poznanie oczekiwan
zaréwno dzieci sze$cioletnich, jak i ich rodzicéw w stosunku do szkoly, w ktorej
bedzie realizowany obowiazek szkolny, oraz opisanie dzialan podejmowanych
przezrodzicéw i nauczycieli dzieci sze$cioletnich dla ksztaltowania pozytywne-
go obrazu szkoly. Podjeto sie takze ustalenia poziomu wypelniania oczekiwan
dzieci po pétrocznym pobycie w placéwce. W badaniach postuzono sie meto-
da sondazu diagnostycznego. Oczekiwania rodzicéw i oczekiwania nauczycieli
okre$lone zostaly dzigki zastosowaniu odpowiednich kwestionariuszy ankiet.
Poznanie oczekiwan dzieci, a nastepnie ich weryfikacja byta mozliwa dzigki za-
stosowaniu kwestionariusza wywiadu.

Dwa pierwsze rozdzialy czeéci empirycznej recenzowanej pracy okreslaja,
jakie sa oczekiwania szeéciolatkéw (rozdzial 3) i rodzicéw (rozdzial 4) w sto-
sunku do szkoly. Wyniki uzyskane w toku prowadzonych badan pozwolily na
ustalenie:

« powoddéw uczeszczania dziecka do szkoly i powoddw posylania dzieci do

szkoty,

« wyobrazen sze$ciolatkéw na temat nauczyciela i oczekiwan rodzicéw

wobec nauczyciela,

4 Tamze,s. 50.

B. Walasek, Rodzic. Srodowiska rozwoju umiejetnosci dzieci, w: Szesciolatki w Polsce. Dia-
gnoza badanych sfer rozwoju. Raport 2006, red. A. Kopik, Wydawnictwo AS, Kielce
2007, s. 44-46.

¢ Tamze,s.216-218.

A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podréze — edukacja dla dziecka, Europejska Agencja
Rozwoju, Kielce 2010, s. 94.
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« wyobrazen dzieci i wyobrazen rodzicéw na temat klasy szkolnej,

o wizji szkoly idealnej — zdaniem dzieci i zdaniem rodzicéw,

« wizji obowiazkéw uczniowskich i rodzicielskich wyobrazen obowiazkow

uczniowskich.

Uklad zaprezentowanych w rozdziale 3 i 4 wynikéw pozwala na dokonanie
poréwnan oczekiwan dzieci i rodzicow w poszczegélnych zakresach. Autorka
podkresla, jak wazne s3 informacje o szkole przekazywane dzieciom przez na-
uczycieli w przedszkolu (rozdziat §). Deklaruja oni, ze ksztaltuja u dzieci pozy-
tywny obraz szkoty i wskazuja na mozliwosci rozwoju, jakie daje szkola.

Istotne znaczenie dla caloéci opracowania maja rozwazania zawarte w roz-
dziale 6. Autorka prezentuje oczekiwania siedmiolatkéw w stosunku do szkoty
po polrocznym okresie uczeszczania do niej. Jak wynika z analiz, gléwnym po-
wodem, dla ktérego inne dzieci powinny uczeszcza¢ do szkoly, jest uczenie sie.
Uczniowie potrafili juz takze okresli¢ cechy osobowe nauczyciela i jego obo-
wiazki, charakteryzowali klase szkolng i swoich szkolnych kolegéw, opisywali
sposoby spedzania czasu wolnego. Pétroczny pobyt w szkole pozwolil na wy-
tworzenie wlasnego obrazu szkoly, poznanie uczniowskich obowigzkéw oraz
zachowan waznych dla dobrego w niej funkcjonowania.

Rozwazania zawarte w podsumowaniu (s. 1 17-134) wskazuja, jak wazny jest
wplyw oczekiwan w stosunku do szkoly i edukacji na faktyczny proces eduka-
cji szkolnej. Autorka stwierdza, ze zagadnienie to ma nie tylko wymiar indywi-
dualny, ale i spoleczny®. Poznanie i przeanalizowanie oczekiwan sze$ciolatkdéw
przed rozpoczeciem nauki szkolnej z ich oczekiwaniami jako uczniéw z pol-
rocznym stazem szkolnym pozwala na okreglenie wystepujacych rozbieznosci.
Zdaniem autorki, poznanie oczekiwan dzieci jest bardzo istotne, poniewaz sa
one wyznacznikiem ich aktywnosci. Recenzowana praca wzbogaca literature
przedmiotu i stanowi material inspirujacy do dalszych analiz.

Aldona Kopik (Kielce)

8 E.Jaszczyszyn, Oczekiwania szesciolatkéw ..., s. 117.



Jak poméc nauczycielom w przekazywaniu mtodziezy wartosci?

Studia Pedagogiczne. Problemy spofeczne, edukacyjne i artystyczne 2011, t. 20: 317-324

Ogolnopolskie seminarium, ktére odbylo si¢ w dniach 8-9 marca
2011 r. w Lublinie zrodzilo si¢ — by zacytowa¢ stowa przewodniczacego
i jednego z opiekunéw merytorycznych tego wydarzenia: prof. dr. hab.
Stawomira Jacka Zurka — ,z potrzeby serca”. Wszelkie rozwazania prele-
gentoéw byly skupione wokol gtéwnego tematu spotkania, ktéry brzmiat:
Jak poméc nauczycielom w przekazywaniu mlodziezy wartosci? Wartosci
i wartosciowanie w edukacji humanistycznej'.

Otwarcie obrad zostalo zainaugurowane przez Rektora KUL, ktory wy-
razit stowa troski o szerzenie tzw. edukacji warto$ciowej wéréd uczniéw, by
mogli oni uzyskaé pelnie swej osobowosci. Wspomnial réwniez, cytujac
stowa Krzysztofa Zanussiego, ze ,to my jeste$Smy w kryzysie, nie wartosci”
i ze kryzys dotyczy naszego przezywania. Jako drugi podczas otwarcia ob-
rad zabral glos prof. dr hab. Krzysztof Biedrzycki z Instytutu Badain Eduka-
cyjnych, ktory przekazal przesltanie tego seminarium: ,nalezy wychowy-
waé ucznidw do wartoéci, ktére sa fundamentalnym problemem w polskiej
szkole XXI wieku, ale ktorych obowiazek krzewienia wpisany jest w doku-
ment podstawy programowej”. Stwierdzil takze, ze nalezy podda¢ refleksji,
jakie wartosci chcemy przekazywaé w rzeczywistoéci szkolnej polskiemu
uczniowi, aby ten stal si¢ czlowiekiem w pelni wartosciowym. Krzysztof
Babisz z kolei zachecal, aby spotkanie to stato si¢ inspiracja dla nauczycieli,
ktérzy winni przenosi¢ ucznia w $wiat aksjologii.

Temu kolejnemu spotkaniu naukowemu z cyklu: ,Badania i polityka eduka-
cyjna” patronowali: Wojewoda lubelska — Genowefa Tokarska, Rektor KUL
— ks. prof. dr hab. Stanistaw Wilk oraz Kurator O$wiaty w Lublinie — mgr
Krzysztof Babisz. Sama idea tego, transmitowanego przez telewizje interneto-
wa, seminarium dotyczacego szeroko rozumianej aksjologii w edukacji huma-
nistycznej zostala zorganizowana we wspdlpracy z warszawskim Instytutem
Badani Edukacyjnych, Katedrag Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego KUL,
Katedra Dydaktyki i Edukacji Szkolnej KUL, a takze Wydzialem Kultury Urze-
du Miejskiego w Lublinie.
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Pierwsza sesja plenarna po$wiecona zostala problematyce wartosci i warto-
$ciowania w nauce. Wyklad inauguracyjny zaprezentowat ks. prof. dr hab. An-
drzej Szostek (KUL). Swoja wypowiedZ opart na podstawowej — jego zdaniem
— warto$ci dla nauki, jaka jest prawda, ktora jest Zrodtem wiedzy. Praktyczny
wymiar tej ostatniej daje pewne wartosci (w tym rado$¢ poznania), ktére ubo-
gacaja istotowo$¢ czlowieka. Podkrelil, ze jest to humanistyczny fundament
prawdy i wiary. Omoéwil réwniez inne idealy oraz wartoéci, ktore powstaja na
filarach prawdy, a takze nauki (naukowe szukanie prawdy). Zaliczyt do nich:
racjonalno$¢ (przekonujace s3 argumenty, a nie emocje), systematycznosé,
obiektywno$¢, kreatywno$¢ (zdolnos¢ widzenia danego problemu na nowo),
krytycyzm (widzenie niejasnosci w nauce), uczciwosé (ta wartoscia powinien
odznaczaé sie nie tylko czlowiek nauki), pokore (wartos¢ ta oducza jednostron-
nego patrzenia na zastany problem), otwarto$¢, samokrytycyzm, dociekliwogé
(wiaze sie m.in. z interdyscyplinarno$cia), nieustepliwoéé (nalezy jednak zna¢
granice dociekania prawdy; istnieja prawdy, ktorych dociekanie jest zabronio-
ne). Wszystkie wymienione wyzej wartosci nalezy — zdaniem autora wypowie-
dzi - przenie$¢ umiejetnie w szkolna rzeczywistos¢, krzewiac je wéréd uczniow.
Jest to zasadnicza rola nauczyciela, ktory sam winien respektowaé przekazywa-
ne wartosci, odznaczac si¢ prawda i co wiecej: ,zaraza¢ czynami, a nie stowami”.
Konczac swéj wyklad, ks. Szostek podkreslil, odnoszac sie do etymologii stowa
seminarium (lac. seminare — sia¢), ze humanistyczna warto$¢ nauki polega na
tym, aby prawda nie byla Bogiem dla czlowieka, a jedynie mu stuzyta.

Wyklad ten rozpoczat krétka dyskusje pomiedzy sluchaczami, natomiast
prelegent ustosunkowal si¢ do ich gloséw. Stwierdzil on, ze ,etos nauki, kto-
ry zaczyna sie si¢ w szkole, pomimo zZe jest uwarunkowany swiatopogladowo,
powinien by¢ apolityczny”, a takze, ze nie nalezy ideologizowa¢ nauki. Sama
natomiast prawda powinna by¢ ,bezprzymiotnikowa”. Uczciwy cztowiek nauki
stawia pytania po to, by na nie odpowiedzie¢, a nie po to, by wszczyna¢ spor;
zalezy mu, aby osiagna¢ prawde, a nie rozmaza¢ znaczeniowo problemu, ktéry
jest badany.

Kolejna sesja plenarna zostata podzielona na dwie grupy tematyczne. Pierw-
sza z nich dotyczyla zjawiska wystepowania wartosci w polonistyce szkolnej
i uniwersyteckiej, druga natomiast — zjawiska wartosci waznych dla wspoélcze-
snej mlodziezy (na podstawie badar ankietowych). W pierwszej grupie glos
zabralo kilku badaczy, ktérzy poruszali takie kwestie, jak: obecnos¢ tematyki
aksjologicznej w dokumencie nowej podstawy programowej z jezyka polskie-
go — Stawomir Jacek Zurek, funkcjonowanie triady platoriskiej w ksztalceniu
kulturowo-literackim w liceum ogélnoksztalcacym — Iwona Wrébel, oddzialy-
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wanie uniwersyteckiej dydaktyki literatury na szkolng edukacje polonistyczna
w aspekcie aksjologicznym — Anna Janus- Sitarz, zaangazowanie nauczycieli po-
lonistéw w przekazywanie wartoéci w szkole $redniej — Monika Kapusciriska,
problem oceniania i warto$ciowania polonistycznych osiagnie¢ ucznia — Marek
Pienigzek. W drugiej grupie natomiast tematyka spotkania oscylowata pomie-
dzy réznymi typami badani (w tym ankietowych), ktére z réznych punktéw wi-
dzenia (socjologii, psychologii, dydaktyki) wykazywaly, jakie wartosci wazne s3
dla wspoélczesnej mlodziezy. Zostaly tu opracowane wyniki badan i poruszone
takie tematy, jak: postawy moralne polskiej mlodziezy (18-24 lata) w $wietle
badan socjologicznych — rekonstrukcja segmentow warto$ci w ujeciu Helmuta
Klagesa przez Grzegorza Adamczyka; wspélczesna mlodziez pokoleniem bez-
refleksyjnym (sytuacja aksjologiczna mlodziezy w dobie kultury obrazkowej)
— badania Barbary Gelczewskiej w warszawskich liceach ogoélnoksztatcacych;
od wartosci do warto$ciowania — przedstawienie przez Elzbieta Brandenburska
komentarzy i wnioskoéw plynacych z ankiety aksjologicznej (przejawiajaca sig
niepewnos¢ ladu aksjologicznego wsréd mtodziezy, uproszczone warto$ciowa-
nie oraz problemy ze zdefiniowaniem wyznawanych warto$ci przez mlodziez);
osobowoséciowe uwarunkowania preferowanej hierarchii wartoéci u oséb
w okresie dorastania i wczesnej dorostoéci na przykladzie pigcioczynnikowe-
go modelu osobowosci Paula Costa i Roberta McCrae’a (koncepcja ,Wielkich
Piatek”) — referat Justyny Kurtyki-Chalas. Powyzsze wystapienia podsumowal
prowadzacy obrady — Krzysztof Biedrzycki, ktéry zaznaczyl, ze nalezy tworzy¢
pola semantyczne o warto$ciach, czyli uczy¢ méwienia o wartosciach zaréwno
ucznidw, jak i nauczycieli.

Trzecia sesja plenarna poswiecona zostala zagadnieniu warto$ciowania
w literaturoznawstwie i filologii. Jako pierwszy referat swoj wyglosil Andrzej
Stoft, ktéry poruszyl problem obecnoéci tematyki aksjologicznej w nauce o li-
teraturze. Jego zdaniem rolg literatury jest uobecnianie wartosci w rzeczywi-
stosci. Autor wysunal dwa postulaty, ktore ze soba koresponduja. Pierwszy
z nich dotyczyl takiej radykalnej przebudowy teorii literatury, aby literatura
byta w $cistym zwiazku z rzeczywistoécia (zasada analogii); drugi natomiast,
aby powréci¢ do osobowego ujmowania literatury (od strony przezy¢ czytel-
nika i autora). Z kolei Andrzej Tyszczyk oméwil warto$¢ czasu w literaturze
i literatury w czasie. Podkreslajac fakt, ze literatura ma spore mozliwosci odtwa-
rzania struktury czasu, przywolal on Ingardenowska wielofazowo$¢, linearno$¢
oraz mozliwos$¢ konstrukgji $wiata przedstawionego, uzasadniajac, ze czas jest
skladnikiem kompozycyjnej warstwy zdarzen, podczas gdy literatura jest ob-
szarem konceptualizacji czasu. Pozornie warto$¢ i czas sa pojeciami biegunowo
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przeciwstawnymi (czas niszczy wartoéci, warto$ci chca przezwyciezy¢ czas), ale
czas stanowi nieodlaczny warunek bycia wartosci. Kategorie czasu mozna zro-
zumieé w takiej formie, w jakiej mozna go jezykowo zapisaé (logocentryzm).
Prelegent zaznaczyl jednak, ze wspélczesnie mamy do czynienia z kryzysem
kultury logocentrycznej zwigzanej z dominacja ,rewolucji wizualnej”. Stwier-
dzil, ze wspolczesne ksztalcenie winno uwzglednia¢ lekture respektujaca inte-
gralnos¢ tekstow literackich oraz brak rezygnacji z czasowo wypracowanych
form porzadkowania literackiego.

Krzysztof Biedrzycki omoéwil temat samej istoty interpretacji i warto$ciowa-
nia na konkretnym przykladzie tekstu Zbigniewa Herberta Damastes z przy-
domkiem Prokrustes méwi. Wniosek plynacy z tej interpretacji dotyczy uwikta-
nia samej lektury — traktowanej jako zdarzenie, spotkanie czytelnika z tekstem
— w szereg kontekstow, a takze kwestii samego odczytania tej lektury, ktore za-
lezy od tego, z jakim ,przed-sadem” podejdziemy do niego, méwiac jezykiem
Hansa Georga Gadamera. Jako nastepny glos zabral Jakub Lichanski. Autor
zajal si¢ etycznymi i merytorycznymi konsekwencjami bledu atrybucji, kto-
ry powoduje konsekwencje w falszywym postrzeganiu nauki (na przykladzie
bledu Tadeusza Kotarbinskiego dotyczacego traktatéw o erystyce Maksymosa
z Tyru). Ostatnim referentem w tej sesji byt Kordian Bakuta, ktéry na przy-
kladzie fragmentéw Kwiatkéw sw. Franciszka dowodzil, ze pedagogika francisz-
kariska (kara stoi w centrum, a umartwianie i ponizanie ciala jest funkcja kary)
jest ideg antyhumanistyczna, antyludzka, antywarto$ciows, stad niepotrzebna,
wrecz zbedna praktyka do omawiania w szkole. Koncepcja wysnuta przez Ba-
kute wzbudzila ogélna dezaprobate uczestnikow seminarium, ktérzy polemizo-
wali przede wszystkim z argumentami przedstawianymi przez prelegenta.

Pélgodzinna sesja plakatowa koncentrowata si¢ w gtéwnej mierze wokot
zagadnien aksjologii w polskiej praktyce edukacyjnej. Zaprezentowano tam in-
nowacyjne rozwigzania dydaktyczne w formie metaplanu kazdego z tworcoéw
plakatu, mozna byto takze porozmawia¢ z jego autorem. Czwarta, kolejna sesja
plenarna dotyczyla §wiata wartosci uczniow. Jako pierwsza wystapila Malgo-
rzata Karwatowska, ktéra poruszyla zagadnienie preferencji aksjologicznych
wspolczesnej mlodziezy licealnej z Lublina na podstawie badarn ankietowych.
Pozytywny obraz wylaniajacy sie z tych badan napawa nadzieja, ze wartosci de-
klaratywne sg jednocze$nie tymi urzeczywistnianymi przez badang mlodziez.
Nastepnie Joanna Jaklinska-Ciaglto opowiedziala stuchaczom o procesualnym
wzbogacaniu struktur semantycznych w jezyku uczniowskim w aspekcie ak-
sjologicznym, przywolujac swoje badania przeprowadzone wéréd ucznidéw
gimnazjum. Swoéj wywoéd podsumowata stwierdzeniem, ze tylko $wiadoma
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wspolpraca nauczyciela i ucznia (dyskurs) moze poszerzyé¢ efekty w zakresie
aksjolingwistycznym. Nastepna osobg prezentujaca referat na temat wartosci
w jezyku mlodziezy byla Anna Wileczek z UJK w Kielcach, ktéra przedsta-
wila zagadnienie dotyczace aksjologii relacji interpersonalnych w socjolekcie
mlodziezowym. Zaprezentowanie wynikéw badan przeprowadzonych wsrod
gimnazjalistow oraz kwerendy stron internetowych, a takze przytaczanie przez
méwiaca wielu przykladéw z socjolektu mlodziezowego (mtodomowy), zary-
sowalo obraz polskiej mlodziezy, dla ktérej wartoscia nadrzedng staja si¢ war-
tosci allocentryczne, zwiazane jednak z powierzchownymi, ,networkowymi”
kontaktami. Zyjac w ponowoczesnym $wiecie, mlodzi ludzie sa pozbawieni
glebszych osobowych wigzi emocjonalnych z innymi, a wszelkie zwiazki i re-
lacje budowane i podtrzymywane s3 gtéwnie na portalach spoteczno$ciowych.
Wszystkie znaczenia warto$ci sa nadawane tu przez jezykowy kod mlodziezo-
wy, ktéry jest nawarto$ciowany pozytywnie badz negatywnie (waloryzacja po-
zytywna/negatywna). Autorka podkredlila, ze jezyk ojczysty réwniez powinien
by¢ warto$cia dla wspélczesnej mlodziezy, podobnie jak umiejetnoéé operowa-
nia réznymi odmianami jezyka stosownie do odbiorcy, celu i okolicznosci.
Ostatnia, piata sesja pierwszego dnia seminarium, byla panelem dyskusyj-
nym z udzialem Jadwigi Puzyniny, Doroty Zdunkiewicz-Jedynak, Agnieszki
Mikotajczuk, prowadzonym przez Jerzego Bartminskiego, ktory jako pierwszy
zabrat glos, ukazujac cztery aspekty wazne z punktu widzenia rozpatrywania
warto$ci w szerokim znaczeniu tego stowa, takie jak: 1. jezyk jest narzedziem
warto$ciowania; 2. wazna jest jako$¢ jezyka (jakie s kryteria warto$ciowania
jezyka przez doroslych i mlodziez?); 3. wartosci deklaratywne i wyznawane
(czy mozna uczyé o warto$ciach, samemu ich nie wyznajac?); 4. czy istnieja
warto$ci ,zadane”? Wlaczajac sie do dyskusji, J. Puzynina wyrdznita trzy za-
sadnicze rozumienia dotyczace wartoéci: narzedzie warto$ciowania (funkcja
elementéw warto$ciujacych w wypowiedziach), zrédto informacji (znaczenia
aksjolingwistyczne), odnoszenie sie wartosci do jezyka i jego odmian (funk-
cja metajezykowa). Nastepnie D. Zdunkiewicz-Jedynak zwrécita uwage na in-
strumentalne traktowanie jezyka jako narzedzia informowania i zabawy przez
coraz to mlodsze pokolenia. Wedlug referentki, jezyk sam w sobie jest warto-
$cig, ksiega, w ktorej odcisnieta jest tradycja, kultura, obyczajowos¢, a nie jest
jedynie narzedziem sprawnej komunikacji. Podkreslita réwniez, jak wazny jest
estetyczny i etyczny wymiar kazdej wypowiedzi. Kontynuujac rozwazania po-
przedniczek, A. Mikolajczuk zastanawiala sie, jakie jest miejsce szkoly w ksztal-
towaniu warto$ci wéréd mlodziezy oraz jaka jest rola dorostego, ktéry powinien
nie tylko méwi¢ o wartosciach, ale tez dawa¢ ich $wiadectwo swoja osoba oraz
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urzeczywistnia¢ je poprzez wspdlne z uczniem dzialanie, na tekstach. Przywo-
tala ponadto najnowsze, neurobiologiczne uwarunkowania rozwoju czlowieka,
ktore $wiadcza o tym, ze wymagania i nauczanie dziecka, np. o wartosci patrio-
tyzmu, powinny by¢ adekwatne do wieku i poziomu rozwoju dziecka. W innym
przypadku konkretna warto$¢ nie zostanie przez ucznia przyswojona. Po tych
rozwazaniach rozgorzata dyskusja uczestnikow panelu, cieszaca si¢ réwniez
zainteresowaniem stuchaczy zgromadzonych na sali. Swe watpliwosci wyrazil
m.in. Marek Pieniazek, ktory podat w watpliwos¢, czy jezyk na pewno jest jedy-
nym bezwzglednym nosnikiem warto$ci i czy istnieja one poza nim. Nastepnie
glos w dyskusji zabrata Krystyna Chalas, ktéra podkreslita, Ze najmlodsze dzie-
ci lepiej rozumiejq istote wartosci niz dzieci starsze oraz mlodziez. J. Puzyni-
na zaznaczyla, ze nalezy broni¢ wartoéci uniwersalnych w polskich szkotach,
natomiast J. Bartminski dodal, ze za proces ten s3 odpowiedzialni nauczyciele
wszystkich przedmiotéw.

W drugim dniu konferencji poruszono nie mniej wazne aspekty z zakresu
aksjologii. Tego dnia sesje rozpoczely wystapienia, ktore miaty pokaza¢, jak wy-
chowywa¢ do warto$ci. Pierwsze z nich wyglosila Beata Komorowska, ktéra za-
jela sie specyfika wychowania ku warto$ciom dziecka w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym, w okresie, gdy ksztaltuje sie ,kregostup moralny” mlodego
czlowieka. Referentka zestawila kategorie pojeciowe dotyczace wartosci i ich
urzeczywistniania. Poprzez analize wynikéw swoich badan doszla do nastepu-
jacych wnioskéw: badane dzieci lepiej znaja wartoéci, potrafig je definiowac
i urzeczywistnia¢ lub wskazywac na sposoby ich realizacji niz ich starsi koledzy.
Podata ponadto wskazéwki dla nauczycieli, ktérzy powinni sta¢ sie autoryte-
tami dla dzieci w zakresie wartosci. Jej zdaniem, nalezy wprowadza¢ szerokie
spektrum warto$ci, ksztaltowa¢ aksjologiczny aparat pojeciowy, zwracaé uwage
na pelne i prawdziwe rozumienie istoty wartosci.

Maria Romanowska, przyblizajac w swoim wystapieniu kwestie wartoéci
i oceniania w dydaktyce szkolnej oraz podczas egzamindéw na podstawie ana-
lizy wypracowan maturalnych, poruszyla istotny problem pomiedzy tym, co
uczniowie deklaruja, a tym co urzeczywistniaja (wartosci wlasne i wlasciwe)
na przykladzie jednego z wypracowan uczniowskich. Stad tez zrodzito si¢ pyta-
nie, czy mozna, a jesli tak, to w jaki sposdb ocenia¢ wartosci wyznawane przez
ucznia. Rozwiazaniem jest polaczenie modelu holistycznego z analitycznym
podczas oceniania tego typu prac.

Stanistaw Bortnowski probowal odpowiedzie¢ na pytanie, czy uczenie litera-
tury w szkole moze dzisiaj jeszcze umacnia¢ wartosci? Doszedt do wniosku, ze
uczenie literatury w XXI wieku z wielu powodéw nie moze umacnia¢ wartosci,
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ze wplyw literatury na czytelnika jest ztudzeniem i ze w dobie technicyzacji zy-
cia jest to trudne zadanie. Zaznaczyl jednak, ze — pomimo wyzej wymienionych
trudnosci — nastepuje swoisty paradoks polegajacy na tym, ze sama obecnos¢
literatury na lekcjach jest sytuacja wychowawcza, ze ,bez literatury i sztuki byli-
by$my zredukowani w swym czlowieczenstwie”. Dlatego, jego zdaniem, tak waz-
ne s3 szczere rozmowy o $wiecie i ludziach na lekcjach szkolnych. Nalezy sobie
uswiadomi(, ze sila wychowywania nie s twierdzenia, ale pytania. Kontynuujac
wezedniejsze rozwazania dyskutantéw na temat sposobu oceniania wartosci na
egzaminach, swoj referat zaprezentowala Malgorzata Kosiniska-Pulka, ktora za-
stanawiala sie, czy sa w ogdle mozliwe zadania egzaminacyjne z zakresu aksjolo-
gii? Odpowiedziala twierdzaco, zaznaczajac jednak, ze jest to tylko mozliwe, jesli
zadania egzaminacyjne pomogg zaistnie¢ uczniowi w §wiecie wartosci.

Przedostatnia sesja plenarna po$wiecona zostata zagadnieniom $wiata war-
tosci i wspdlczesnej kulturze. Rozpoczynajacy ja ks. Leon Dyczewski poruszyt
kwestie wspoélczesnej kultury wysokiej i popularnej w aspekcie wartoéci oraz
warto$ciowania. Méwiac o zagrozeniach plynacych ze wspoélczesnej kultury,
powiedzial, ze ,wartosci sa kruche, ale czlowiek bez wartosci nie istnieje”. Z ko-
lei Leszek Pulka na przykladzie licznych obrazéw zaczerpnietych z zycia co-
dziennego poruszyl sprawe dominacji estetyki kiczu w kulturze wspoélczesnych
mediéw. Zasygnalizowal, Ze wspodlczesny czlowiek zyje w spoleczenstwie ak-
sjologicznie zdewastowanym, w ktorym zasadnicze wartosci (triady aksjolo-
giczne) rozmywaja sie. Zagadnienia problematyki wartosci w spoleczenstwie
wielokulturowym przyblizyla obecnym Krystyna Bleszynska. Przytaczajac
i wyjasniajac dwa istotne pojecia: relacji miedzykulturowych i polityki mie-
dzykulturowej, ukazala zasadnicze zjawiska dotyczace omawianego aspektu,
a mianowicie: kryzys wiezi spolecznych i poczucia wspélnoty, etnicyzacje i hy-
brydyzacje kulturowa przestrzeni wychowawczych, bezdomno$¢ kulturowa,
relatywizm norm i wartosci, anomie tozsamosci. Pokazala réwniez na przykla-
dzie dwu orientacji: radykalno-leseferycznej i liberalnej, jak mozna rozwiazaé
wszelkie trudnosci zwigzane z warto$ciami w spoleczenstwach wielokulturo-
wych. Ostatnim uczestnikiem sesji w tym panelu byt Mariusz Jedrzejko, ktéry
przedstawil konkretne dane plynace z badan dotyczacych nowych modeli zdo-
bywania wiedzy przez wspélczesna mlodziez, a takze probleméw z tym zwia-
zanych. Omowil réwniez kwestie cyberprzestrzeni i ptynacych z niej zagrozen
edukacyjnych, ilustrujac to konkretnymi przyktadami.

Ostatnia juz, 6sma sesja plenarna dotyczyla edukacji oraz wychowania do
wartosci, a takze kwestii, ku jakim warto$ciom i w jaki sposéb wychowywa¢
mtlodziez. Panel rozpoczela Jolanta Choinska-Mika, ktéra z punktu widzenia
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historyka podkreslila role i wage nauczania historii oraz zaznaczyla, iz nauka
tego przedmiotu przekazuje ponaduniwersalne wartosci, ale tez jest wartoscia
sama w sobie. Wojciech Malecki w swej wypowiedzi niejednokrotnie podkre-
$lal dwie fundamentalne, jego zdaniem, warto$ci, do ktérych nalezy wychowy-
wa¢ mlodziez: odpowiedzialno$¢ i uczciwo$é, natomiast ks. Adam Maj poddat
refleksji problem, co powinno sta¢ w centrum nauczania szkolnego. Z kolei
wypowiedz K. Chatas byta niejako podsumowaniem wieniczacym caly cykl se-
minarium po$wigconym szeroko rozumianym warto$ciom. Uwage sluchaczy
zwroécily tu kardynalne stowa koreferentki, ze wartosci mozna rozwijaé poprzez
wychowanie i ksztalcenie, ktore s procesami. Nalezy to robi¢ przez wzbogaca-
nie programéw nauczania w coraz to szersze treéci aksjologiczne. Przywolujac
horyzonty aksjologiczne (hierarchia prorozwojowa czlowieka) i podkreslajac,
ze nie ma kryzysu wartosci, a jedynie istnieje kryzys naszego podejécia do nich,
autorka zakonczyla merytoryczng cze$¢ seminarium, ktéra okazala sie sukce-
sem dydaktyczno-naukowym dwu instytucji: KUL oraz IBE.

Natalia Czaja (Kielce)



