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WSTEP

Wspomaganie u dzieci rozwoju umiejetnosci postugiwania sig jezy-
kiem ojczystym to jedno z najwazniejszych zadan szkoty. Szczegélnie
znaczace osiagnigcia w tym zakresie moga mie¢ dzieci w klasach poczat-
kowych. Przychodza one do szkoly z pewnym zasobem dos$wiadczen
jezykowych zdobytych w $rodowisku rodzinnym, ale zakres tych do-
swiadczen jest zroznicowany, zalezny w duzym stopniu od poziomu
wyksztatcenia rodzicéw i potencjatu kulturowego domu. Czy szkota po-
trafi zaspokoi¢ te zréznicowane potrzeby w zakresie rozwoju jezyka?
Czy wykorzystuje mozliwosci dzieci, stwarza warunki do uczenia si¢
jezyka poprzez jego uzywanie w roznorodnych sytuacjach? Czy dzieci
ucza si¢ mowié i pisaé poprzez mowienie i pisanie, a nie uczenie si¢, jak
si¢ mowi, czy jak sig pisze?

Prezentowana Panstwu ksiazka powstata jako efekt analiz i prze-
myslen zwiazanych z wynikami badan przeprowadzonych w 2006 i 2008
roku, dotyczacych monitorowania umiejgtnosci jezykowych i matema-
tycznych dzieci konczacych klasg trzecia szkoty podstawowej, a wige
pierwszy etap edukacji. Sa to badania ogdlnopolskie, realizowane w Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej a finansowane z Europejskiego Fundu-
szu Spotecznego. W 2006 roku objeto nimi prawie 2500 uczniow klas
trzecich szkoty podstawowej oraz 137 nauczycieli, a 2008 roku juz
prawie 4800 ucznidow i 262 nauczycieli. Poziom umiejgtnosci jgzyko-
wych i matematycznych sprawdzano, wykorzystujac specjalnie skon-
struowane do tych badan zestawy testow. Badano rowniez kontekst
umiejgtnosei jezykowych i matematycznych trzecioklasistow, uwzgled-
niajac uwarunkowania zwigzane ze Srodowiskiem rodzinnym dziecka
oraz szkola jako instytucja edukacyjna. Szukano migdzy innymi odpo-
wiedzi na pytanie: jakie uwarunkowania szkolne, dotyczace w szczegdl-
nosci nauczyciela, réznicuja poziom osiagni¢¢ szkolnych uczniéw. Nau-
czyciele uczestniczyli w badaniach ankietowych, ktore pozwolity zebra¢
informacje na temat: wyksztalcenia, drogi do zawodu, opinii o celach
i metodach edukacji jezykowej i matematycznej w klasach I-III, sposo-
boéw motywowania dzieci do uczenia sig, a takze praktyki edukacyjnej
(wykorzystywane podrgczniki, kryteria ich wyboru, napotykane trudnos-
ci w pracy pedagogicznej).

Badania zrealizowano na reprezentatywnej probie ogoélnopolskiej

uczniéw 1 nauczycieli w czterech $rodowiskach: wie$, mate miasto,
srednie miasto, duze miasto.



W ksiazce koncentrujg si¢ na umiejgtnosciach jezykowych trzecio-
klasistow, starajac si¢ pokaza¢ obszary wykorzystanych i zaniedbanych
przez szkole mozliwosci rozwijania jezyka dziecka oraz okresli¢ rolg
nauczyciela w tym procesie.

Do szczegotowej prezentacji wybratam dwie kategorie umiejgtnosci
jezykowych — mowienie i pisanie. Wlasnie tym obszarom umiejgtnosci
postanowilam poswigci¢ uwageg, sa one bowiem przedmiotem analiz
empirycznych i refleksji metodycznej znacznie rzadziej niz czytanie.
Obserwacja szkolnej praktyki, a zwlaszcza procesu komunikowania si¢
nauczyciela z uczniami, wskazuje, ze sa to zaniedbane aspekty w pro-
cesie rozwoju jezyka dziecka.

Trzy pierwsze rozdzialy ksiazki obejmuja refleksje dotyczace
teoretycznego kontekstu rozwoju jezyka dziecka, sposobu wspomagania
tego rozwoju przez szkolg oraz opinii nauczycieli na ten temat. Kolejne
rozdziaty sa poswigcone roznym aspektom rozwijania umiejgtnosci pisa-
nia. Zawieraja prezentacj¢ wynikow badan ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem przyktadéw prac dzieci, ktore stanowia niezwykle interesujacy
materiat do analizy zarowno mozliwosci jezykowych dzieci, jak i dziatan
edukacyjnych, jakie moze podejmowacé szkota. W tej czgsci ksiazki
zawarte sa rowniez sugestie metodyczne dotyczace pracy z dzie¢mi nad
rozwijaniem jezyka. Wyrazaja one preferowane przeze mnie podejscie
interakcyjne, charakteryzujace si¢ dominacjq ¢wiczen i zadaf, ktore
zachgcaja dzieci do praktykowania jezyka w réznych sytuacjach i for-
mach, uczestnictwa w swoistych warsztatach jezykowych, ktére moga
by¢ organizowane w szkole. W tym ujeciu zmienia si¢ zasadniczo rola
nauczyciela, z warto$ciujacego i oceniajacego aktywnos¢ jezykowa dzie-
cka, w organizatora dos§wiadczen jezykowych i konsultanta wspierajace-
go rozwdj umiejgtnosci komunikowania sig¢ za posrednictwem jgzyka.

Ksiazka jest przeznaczona dla nauczycieli wezesnej edukacji, pra-
cujacych w przedszkolach i klasach poczatkowych szkoty podstawowej
oraz nauczycieli jezyka polskiego w klasach IV-VI, ktorzy przejmuja
odpowiedzialno$¢ za edukacj¢ ucznidéw w drugim etapie ksztatcenia.

Autorka



CZESC I. PSYCHOLOGICZNE
| PEDAGOGICZNE UWARUNKOWANIA
ROZWOJU JEZYKA DZIECKA

ROZDZIAL 1. ROZWOJ JEZYKA DZIECKA
W KONTEKSCIE TEORETYCZNYM

Dla psychologow, socjologéw i pedagogéw ciagle interesujacym
i fascynujacym zjawiskiem jest opanowywanie jezyka ojczystego przez
dzieci. Ten skomplikowany system znakow dziecko jest w stanie poznac
i w stopniu podstawowym efektywnie si¢ nim postugiwaé w ciagu
zaledwie kilku pierwszych lat swojego zycia. Mimo iz opisywano i wy-
jasniano dos$¢ doktadnie ten proces z réznych perspektyw teoretycznych,
to jednak ciagle poszukuje si¢ nowych odpowiedzi na pytanie o me-
chanizm rozwoju jezyka i czynniki, ktore go warunkuja.

W ciagu ostatnich kilku dziesigcioleci dokonata si¢ istotna zmiana
w sposobie interpretowania i wyjasniania tego zjawiska w stosunku do
podejsc¢ teoretycznych dominujacych w latach 60. i 70. XX wieku.

Warto przypomnieé¢, ze proces przyswajania jgzyka przez dziecko
interpretowano, uwzgledniajac takie koncepcje, jak eksponowanie roli
nasladownictwa dorostych czy znaczenia wewngtrznych zdolnosci dziec-
ka, inaczej — wewngtrznego mechanizmu poznawania j¢zyka.

Pierwsze stanowisko wiaze si¢ z koncepcja behawiorystyczna,
a drugie z lingwistyczno-natywistyczna.

1.1. Behawioryzm a opanowanie umiejetnosci postugiwania si¢
jezykiem

Behawioryzm akcentowal fakt analizowania obserwowalnych za-
chowan cztowieka. Mechanizm uczenia sig¢, w tym przyswajania jezyka,
behawiorysci wyjasniali w kategoriach podstawowych pojgé: obserwo-
walne zachowania, bodziec, reakcja i wzmocnienie. Ich wiedza byla
oparta na obserwacji $wiata, a fakty byly dla nich prawdziwe, gdy
korespondowaty z tym, co doswiadczane i obserwowane. B.F. Skinner
(1957) uwazat, ze zachowania werbalne nie réznia si¢ wiele od innych
zachowan cztowieka. Dziecko opanowuje reakcje werbalne tak jak inne
zachowania. Dzieci wigc ucza si¢ jgzyka w kontakcie z otoczeniem, ale
ten kontakt jest swoiscie rozumiany. Dziecko odkrywa okreslone reakcje
i zachowania werbalne pod wpltywem bodzcow naptywajacych ze
srodowiska. Nasladuje zachowania jezykowe dorostych, a oni wzmacnia-
ja te sposrdd nich, ktore uznajg za pozytywne, a oslabiaja niepozadane.



Rodzice, a potem inni ,,wazni doro$li”, np. nauczyciele trenuja niejako
dzieci w zachowaniach jezykowych. Czgsto zachgcaja je do powtarzania
okreslonych stow, a jezeli one uczynia to dobrze, w zgodzie ze wzorcem,
to wtedy sa nagradzane. Rozwdj jezyka w tej koncepcji jest glownie
funkcja treningu, nasladownictwa, a nie procesu rozwoju i dojrzatosci
jezykowej. Nauka jezyka w tym rozumieniu to imitowanie, nasladowanie
dzwigkow, stow, zdan przekazywanych przez otoczenie i identyfikowa-
nie w nich charakterystycznych wzorow. Behawiorysci sa zdecydowa-
nymi zwolennikami empiryzmu i tezy, ze dziecko jest biernym odbiorca
wzorcow naplywajacych ze srodowiska spotecznego

1.2. Przyswajanie jezyka w teorii lingwistyczno-natywistycznej

Drugi rodzaj koncepcji wyjasniajacych przyswajanie jezyka przez
dziecko to teoria lingwistyczno-natywistyczna. W tym ujgciu podkresla
sig, ze jezyk ma swoista strukturg, zwana gramatyka, ktora jest
konstrukcja niezalezna od wykonania jgzykowego. Gramatyka to system
regul 1 zasad postugiwania si¢ jezykiem, ktory zostal zaakceptowany
przez wszystkich uzytkownikow danego jezyka. N. Chomsky (1988)
sformutowat w latach 60. teori¢ gramatyki transformacyjno-generatyw-
nej, ktora opisuje wiedzg¢ mowiacych o wszystkich mozliwych
wypowiedzeniach (kompetencja jezykowa). Kwestionuje tez wyjasnienia
behawiorystow, ze zrodtem naszej wiedzy jezykowej sa informacje
pochodzace ze srodowiska. Istnieje bowiem konieczno$¢ wyjasnienia, jak
to si¢ dzieje, ze dzieci na podstawie ubogich i czgsto utlomnych, zafat-
szowanych danych, pochodzacych ze $rodowiska, konstruuja ztozone
systemy wiedzy jezykowej. Chomsky wyjasnial to istnieniem wrodzo-
nego, wewngtrznego mechanizmu przyswajania jezyka LAD — Language
Acquisition Divace. Umozliwia on odkrywanie w wypowiedzeniach
dorostych zasad i regul jezykowych. W ten sposob ttumaczyt zjawisko
generowania przez dzieci poprawnych konstrukcji sktadniowych, mimo
iz nie styszaty ich wcze$niej, nie miaty Zadnego wzorca do nasladowania.

Problem nabywania jezyka przez dziecko w koncepcji natywistycz-
nej wiaze sie z silnymi podstawami genetycznymi. Srodowisko, w kto-
rym rozwija si¢ dziecko, nie jest wystarczajacym zrodlem poznawania
gramatycznych zasad postugiwania si¢ jgzykiem. Moze jedynie urucho-
mi¢ czy umozliwi¢ proces odkrywania regul gramatyki uniwersalne;j.
Srodowisko bowiem, zgodnie z koncepcja natywistyczna, umozliwia
dojrzewanie wewngtrznego systemu przyswajania j¢zyka, ale w zadnym
przypadku go nie warunkuje. Zatem w tej koncepcji, w odréznieniu od
behawiorystow, wigksze znaczenie w procesie nabywania jgzyka ma
kompetencja jezykowa niz samo wykonanie, a wigc postugiwanie sig¢



jezykiem. Chomsky podkresla odmienno$¢ jgzyka dzieci od jezyka
dorostych. Dziecko wytwarza wlasna gramatykeg, srodowisko jedynie
inicjuje proces uczenia sig, ale nie determinuje zachowan werbalnych.
Dzieci uczg si¢ jezyka, gdy si¢ z nim zetkna i majg potrzebg zrozumienia
i komunikowania si¢. Wewngtrzny system jezykowy uaktywnia sig
bowiem pod wptywem otoczenia.

1.3. Teoria poznawcza a przyswajanie jezyka

Wspotczesne podejscie do analizy mechanizmu nabywania jgzyka
przez dziecko wiaze si¢ z koncepcjami poznawczymi i interakcjonis-
tycznymi. W teoriach poznawczych rozwoj jezyka jest interpretowany
jako konsekwencja bardziej ogdlnych mechanizméw poznawczych, ktore
maja swoje zrodlo w potencjale biologicznym i sa w ten sposob zapro-
gramowane. Natomiast w teoriach interakcjonistycznych podstawowym
mechanizmem, ktory warunkuje rozwoj dziecka, a zatem rozwdj poz-
nawczy, spolteczny, ale rowniez jgzykowy, sa czynniki spoteczno-
kulturowe. Wymienione obszary rozwoju dziecka wzajemnie na siebie
wplywaja i modyfikuja sig. Zreszta nie tylko spoteczne i poznawcze ele-
menty przeksztalcaja rozwdj jezyka, ale rowniez odwrotnie, nabywanie
jezyka modyfikuje rozwdj umiejgtnosci poznawczych i spotecznych
(L. Wygotski, 1989).

W koncepcji poznawczej, ktora reprezentuje migdzy innymi teoria
J. Piageta (1992) postugiwanie si¢ jezykiem nie r6zni si¢ zasadniczo od
innych rodzajow zachowan czlowieka. Jego zdaniem konstruowanie
przez dziecko struktur poznawczych, w tym zdolno$ci postugiwania sig
jezykiem, odbywa si¢ w ramach jednolitego procesu rozwoju inteligencji
ogoélnej. Jezyk jest jednym z elementow funkcji symbolicznej i wspot-
istnieje obok takich kategorii poznawczych, jak nasladownictwo odro-
czone, zabawa symboliczna czy obrazy umyslowe. Piaget uwaza, ze
jezyk jest koniecznym, ale niewystarczajacym warunkiem konstruowania
operacji umystowych.

Teoria poznawcza akcentuje podporzadkowanie jezyka rozwojowi
poznawczemu. Dziecko najpierw zdobywa wiedzg o $wiecie, a potem na
ten zbidr doswiadczen naklada jezyk. Staje si¢ on jednym z aspektow
poznawania rzeczywisto$ci. Zdaniem Piageta jezyk jest nakladany na
weczesniej uksztattowane struktury poznawcze, a zasady postugiwania si¢
jezykiem nie rdéznia sig istotnie od regut poznawczych. Na podstawie
obserwacji dzieci w réznych sytuacjach Piaget stwierdzil, ze jezyk
dziecka najpierw jest egocentryczny, a dopiero potem spoleczny.
W pierwsze] fazie mowienie petni funkcje aktywnosci towarzyszacej
dziataniom dziecka i nie ma charakteru komunikacyjnego. Dopiero



pdzniej, gdy rozwdj poznawczy umozliwia decentracjg, pojawia si¢ tez
uzywanie jgzyka w sytuacjach komunikacji interpersonalne;.

W opozycji do teorii Piageta jest koncepcja Wygotskiego, ktora
przyznaje jezykowi znacznie wazniejsza rolg w relacji do innych rodza-
jow zachowan. Jego zdaniem jezyk jest bardzo istotnym czynnikiem
w strukturyzowaniu poznania. Dzigki jezykowi przeksztatceniu ulega po-
znanie dziecka, umozliwiajac pojawienie si¢ logicznego, racjonalnego
myslenia, a takze konstruowanie abstrakcyjnych poje¢ i zlozonych
interakcji spotecznych. Jak z tego wynika, jezyk moze peli¢ dwie zasad-
nicze funkcje: reprezentatywna — konieczna do tworzenia pojeé i rozwoju
poznawczego oraz komunikacyjna, umozliwiajaca efektywne interakcje
z dorostymi i rowiesnikami. Zdaniem Wygotskiego w trakcie rozwoju
dziecka te dwie funkcje stopniowo sig¢ réznicuja i ulega uwewngtrznieniu
mowa zewngtrzna, ktéra w ten sposob zaczyna regulowac aktywnosé
poznawcza. Mowa egocentryczna stanowi wigc w tym ujeciu etap po-
$redni procesu rozwoju myslenia, gdy dziecko uzywa jgzyka do regulacji
wlasnych dziatan.

Podstawowa roznica w ujgciu relacji jezyk — poznanie w teorii
Piageta i Wygotskiego wiaze si¢ z faktem, ze Piaget analizuje gtownie
jezyk w funkcji poznawczej, w szczegolnosci interesuje go wpltyw lo-
gicznej struktury jezyka na rozwoj poznawczy. Natomiast Wygotski jest
zwolennikiem pogladu, ze rézne funkcje jezyka, zarowno poznawcza, jak
i komunikacyjna, znaczaco wptywaja na rozwoj dziecka.

1.4. Zdobywanie umiejetnosci jezykowych w interakcjach
spolecznych

Wspotczesny nurt badan nad rozwojem jezyka dziecka wiaze sig
Scisle z teorig interakcji spolecznych. Ulegla ona poglebieniu i uszcze-
gotowieniu w ciggu ostatnich kilku dziesigcioleci wraz z rozwojem
wiedzy interdyscyplinarnej o jezyku, w szczegdlnosci socjolingwistyki
i psycholingwistyki.

Zwolennicy tego podejscia podkreslaja, ze pierwotna motywacja
dziecka do opanowania jgzyka jest potrzeba komunikowania mysli i by-
cia zrozumianym przez otoczenie (R. Vasta, 1995). Tak wigc nastapita
znaczaca zmiana perspektywy badawczej i przejScie od badan nad
rozwojem kompetencji jezykowej w aspekcie formalnym, poprzez bada-
nia nad rozwojem kompetencji jezykowej od strony znaczeniowej, do
badan nad rozwojem kompetencji komunikacyjnej, a wigc realizowania
okreslonych intencji w postugiwaniu sig jezykiem.
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Proces uczenia si¢ jezyka przez dziecko zalezy od interakcji
spotecznych. Interakcjonisci spoleczni postrzegaja dziecko i jego otocze-
nie bardzo dynamicznie. Rozwoj jezykowy to uporzadkowany, komplek-
sowy 1 interakcyjny proces, w ktorym interakcje spoteczne uczestnicza
w opanowywaniu j¢zyka. J. Bruner (1986) sugerowat, ze $rodowisko
spoteczne (najczgéciej rodzice) dostarcza dziecku wiele ustruktury-
zowanych okazji do uczenia si¢. Wiaze si¢ to z nastawieniem dziecka na
wykonywanie i komentowanie czynno$ci podejmowanych wspdlnie z in-
nymi. Dziecko jest bowiem wyposazone we wrodzona zdolno$¢ do
konstruowania schematéw pojgciowych shuzacych interpretowaniu
zjawisk intersubiektywnych. Bruner zaproponowal wigc pojgcie wew-
ngtrznego systemu przyswajania jezyka przez socjalizacje¢ LASS (Lan-
guage Acquisition Socialization System). Umozliwia on dziecku nauke
jezyka w $cisle okreslonym kontekscie. W interakcji matki z dzieckiem,
a poOzniej nauczyciela z uczniem, dokonuje si¢ okreslona interpretacja
wypowiedzi dzieci. Odbywa si¢ rodzaj negocjacji migdzy dorostym
i dzieckiem w poszukiwaniu wspdlnych znaczen, przy czym rodzice
dostarczaja dziecku czgsto wsparcia: uzywaja uproszczonego jgzyka,
stosuja powtorzenia, poprawiaja zdania bledne lub niepelne. Buduja
W ten sposob rodzaj rusztowania, ktore ulatwia dziecku wkroczenie
w $wiat jezyka.

Zwolennicy teorii interakcji spolecznych traktuja jezyk jako wyraz
zachowan komunikacyjnych, ktore moga rozwija¢ si¢ w interakcji z in-
nymi. Opanowanie jezyka odbywa si¢ za posrednictwem innych ludzi,
przy ich znaczacym wsparciu, a nie wylacznie na skutek wtasnej aktyw-
nosci dziecka wynikajacej z kontaktu z jezykiem dorostych. Do rozwoju
jezyka dziecka konieczna jest wigc interakcja, dynamiczna wymiana
komunikacyjna miedzy nadawca a odbiorca, a nie tylko bierny kontakt
z jezykiem (J.B. Gleason, N.B.Ratner, 2005). Kontakt dziecka z jgzy-
kiem otoczenia zostal opisany jako interakcja spoleczna dziecka z uzyt-
kownikami jgzyka.

Ostatnie 25 lat badan nad jezykiem to rozkwit podejscia komu-
nikacyjnego i powstanie teorii interakcyjnej intencjonalnosci, ktéra
nawiazuje do koncepcji Brunera. W procesie komunikowania si¢ nadaw-
ca wytwarza okreslona wypowiedz, ktora uwaza za stosowng w danej
sytuacji 1 zgodna z jego intencja wypowiedzenia czegos$, co uwaza za
wazne. Zatem dziecko, jak dodaje D. Slobin (1985), musi odszukaé
i dobra¢ $rodki jezykowe do wyrazenia swoich intencji. Przekazuje w ten
sposOb za posrednictwem interakcji okreslone znaczenia, a to sprzyja
rozwojowi jezyka. Zgodnie z teorig interakcyjnej intencjonalnos$ci me-
chanizm przyswajania jezyka polega na odczytywaniu intencji innych
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0sob, ktore sa uczestnikami komunikacji 1 wychwytywaniu okreslonych
wzorow w sposobach postugiwania si¢ jgzykiem. Umiejgtno$¢ odczyty-
wania intencji to inaczej zdolno$¢ skupiania si¢ z innymi osobami na
przedmiotach i wydarzeniach, ktore staja si¢ obiektem wspdlnego za-
interesowania. To takze S$ledzenie uwagi innych osob, jak rowniez
kierowanie ich uwagi na dodatkowe przedmioty i wydarzenia poza kon-
tekstem bezposrednich interakcji. Natomiast umiejgtno$¢ poszukiwania
przez dzieci wzordw w sposobach wypowiadania si¢ innych polega na
wykorzystywaniu konkretnych aktow uzycia jezyka w otoczeniu spotecz-
nym i ich samodzielnym kategoryzowaniu. Wiaze si¢ to z teza Slobina
o mysleniu dla mowienia, czyli konceptualizacji rzeczywistosci w celu
komunikowania si¢. Inaczej mozna powiedzie¢, ze myslenie jest ,,pa-
kowane” w okreslone akty poslugiwania sig¢ systemem jezykowym.
Zadaniem dziecka, w mysl analizowanej teorii, jest rozpakowywanie
tych catosci i szukanie wzoru, wedtug ktorego materiat jezykowy zostat
spakowany, aby skonstruowac¢ witasna wypowiedz (B.Bokus, G.Shugar,
2004) .

Koncepcja uczenia si¢ jezyka poprzez interakcje spoteczne, z wy-
eksponowaniem teorii interakcyjnej intencjonalnosci, wpisuje si¢ w nurt
koncepcji konstruktywistycznych. W mysl tego ujgcia dziecko nie jest
juz traktowane, tak jak to sobie wyobrazat Chomsky, jako ,,maty lingwis-
ta czy gramatyk”, ktory przetwarza naptywajace do niego informacje
jezykowe, aby wydoby¢ z nich regutly postugiwania si¢ jezykiem.

Zgodnie z teoria rozwoju jezyka na drodze interakcji spotecznych
dziecko poznaje jezyk poprzez jego uzytkowanie i wymiang wypowiedzi
w relacji dziecko-dorosty i dziecko-dziecko. Dziecko aktywnie opano-
wuje jezyk poprzez komunikacjg. Jego rolg w tym procesie mozna
okresli¢ jako ,,psychologa i budowniczego jezyka”, konstruktora wlasne-
go systemu jezykowego (M. Shields, 1979, M. Smoczynska, 1987). Stara
si¢ ono bowiem odczyta¢ intencje uczestnikdw sytuacji komunikacyjnej
oraz wychwyci¢ pewne wzory w mowie otoczenia, aby na tej podstawie
zbudowa¢ wlasny jezyk i sposob jego uzytkowania w praktyce (por.
Bokus, Shugar, 2004).

Ten krotki przeglad ewolucji w podejsciu teoretycznym do proble-
matyki rozwoju jezyka dziecka byt niezbg¢dny, aby opisa¢ zmiany, jakie
si¢ dokonaty w ciagu ostatnich kilku dziesigcioleci. Analiza tego zagad-
nienia z punktu widzenia opisanych koncepcji jest stanowi postawe
refleksji nad praktyka edukacyjna. Obserwacja nauczycielskich dziatan
i sposobu komunikowania si¢ podczas zaje¢ jezykowych w klasach
poczatkowych szkoty podstawowej, a takze opis deklaracji nauczycieli
na temat celow, zadan i metod stosowanych w edukacji elementarnej,
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pozwoli porownaé podstawy teoretyczne ze szkolna rzeczywistoScia
i opisac ja, odwotujac si¢ do opisanych teorii.

Do$¢ czgsto zwraca si¢ uwage na fakt, ze we wczesnej edukacji,
zarowno wsrod nauczycieli, jak i doradcow metodycznych, brakuje
teoretycznej refleksji opisujacej przyjety model edukacyjny. Jest to efekt
wystepowania wielu czynnikéw, w tym jakosci ksztalcenia nauczycieli,
ale takze oczekiwan, jakie sa kierowane do nich przez nadzoér pedago-
giczny w szkole. Nauczyciele nie sa mobilizowani do zastanawiania si¢
nad odniesieniami teoretycznymi wiasnych dziatan. Nie robia tego tez
metodycy, propagujacy gotowe wzory postepowania, ktoére mozna
przekaza¢ do realizacji nauczycielom bez krytycznej analizy. D. Klus-
Stanska (2006) zwraca uwagg na fakt, ze nauczyciele — czy chca tego,
czy tez nie — w swoich dziataniach edukacyjnych wprowadzaja jakas
teorig. Zwykle jednak nie sa §wiadomi, w jakich kategoriach teoretycz-
nych mozna opisa¢ ich dzialania, jaki obraz myslenia o procesie uczenia
si¢ 1 interakcjach edukacyjnych z uczniami wylania si¢ sposrdd ich
codziennych doswiadczen. Warto wigc przyjrze¢ si¢ z tego punktu
widzenia wczesnej edukacji jezykowej dzieci.

ROZDZIAL 2. ROZWOJ JEZYKA DZIECKA W SZKOLE —
SZANSE I OGRANICZENIA

Ewolucja podejs¢ teoretycznych do procesu rozwoju jezyka dziecka
ukazuje zmiang perspektywy my$lenia na rzecz koncepcji przypisujacych
decydujaca rolg w tym zakresie komunikacji dorosty-dziecko i dziecko-
dziecko. W ten sposob akcentuje si¢ fakt, ze rozwdj jezyka odbywa si¢
poprzez jego uzytkowanie, aktywne uczestnictwo w procesie komuniko-
wania si¢, konstruowanie zasad i regut postugiwania si¢ nim w zalez-
nosci od celu, tresci i adresata wypowiedzi. Dziecko uczy si¢ efektywnie
jgzyka poprzez jego praktykowanie. Jgzyk jest odkrywany w interakcjach
spotecznych, kiedy dokonuje si¢ wymiana i negocjowanie znaczen. Ale
ten proces musi mie¢ naturalny charakter, nauczyciel nie moze stwarzac¢
pozorow rozmowy z dzie¢mi, on ma rzeczywiscie z nimi rozmawiac,
reagowaé na odpowiedzi dzieci, oczekiwaé tych odpowiedzi, ustosunko-
wywac si¢ do nich, a nie tylko ocenia¢ w kategoriach: dobrze lub Zle.

Czy zmiana w podejsciu teoretycznym do analizy tego zagadnienia
znalazta swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej? Czy szkota,
a w szczegolnosci edukacja elementarna, jest miejscem zdobywania
i rozszerzania doswiadczen jgzykowych dzieci? Czy jgzyk jest trak-
towany w szkole jako instrument socjalizacji, a wigc zdobywania nie
tylko doswiadczen jezykowych, ale takze spolecznych? Czy szkota jest
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tylko miejscem uczenia si¢ jezyka, czy tez uczenia si¢ i rozwoju za
posrednictwem jezyka?

2.1. Komunikacja nauczyciel — uczniowie w edukacji poczatkowej

Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania warto rozpocza¢ od
refleksji, ktora nasuwa si¢ po obserwacji zajg¢ prowadzonych w klasach
I — II szkoty podstawowej przez nauczycieli nauczania poczatkowego.
Oto kilka przyktadow fragmentow zajeé zarejestrowanych w szkotach
warszawskich:

Lekcja w klasie 1
Temat: Oznaki wiosny

N: To teraz musicie bardzo, bardzo uwaznie Sledzi¢ tekst, ja
czytam..., a wy bardzo, bardzo uwaznie patrzycie, poniewaz pozniej
trzeba bedzie cos tam zrobi¢ w tym tekscie, wiec ten, kto nie bedzie
uwazat, po prostu bedzie miat ktopoty pozniej.

Nauczyciel czyta tekst.

N: I to sq pytania do was tez. Pierwsze pytanie jest: A teraz ty
opowiedz, jak Marcin i jego tata rozpoznawali, Ze przyszia wiosna?

A jeszcze wezesniej przeczytam: Kiedy wrocili do domu, Marcin
opowiedzial mamie, jak na trzy sposoby (silny akcent na wyttuszczone

wyrazy w mowie nauczyciela) przekonali sie z tatq,

ze nad rzekq juz wiosna? Na ile sposobow rozpoznawali wiosne?
N: Na trzy.

N: A jakimi sposobami rozpoznawali wiosne? Kto zapamietal?

Prosze Kamilka.
U: Ze...
N: Pierwszy sposob.
U: Ze éwierkaly ptaki.

N: Czyli czym rozpoznawali? Czym rozpoznawali, ze ¢wierkajq

ptaki? Oczami, uszami...:
UU: Uszami!

N: Czyli co robili, nastawiali uszu, prawda i stuchali. I wiec
ustyszeli, ze juz ¢wierkajq ptaki. Jaki jeszcze inny sposob byt
rozpoznawania wiosny? Prosze!

U: Ze rosnie trawa.

N: Czyli, co tq trawe: ustyszeli, dotkneli?
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U: Dotkneli.

N: Dotkneli? Na pewno?

U: Nie!

N: Tylko?

U: Zobaczyli!

N: Zobaczyli, czyli czym rozpoznawali wiosne jeszcze?
UU: Oczami!

N: Oczami, czyli powiedzielismy sobie, ze oczami, czyli wzrokiem
ijeszcze?

UU: Nosem!

N: Nosem, czyli jeszcze wechem, prawda? Wciqgali powietrze
i czuli, Ze jest ono inne, ze jest to powietrze juz wiosenne, poniewaz juz tq
wiosng, no i jeszcze czym dzieci mozna rozpoznac wiosne, jak patrzymy
na niq? (...) niedawno byliSmy na spacerze, po czym mozna poznac czy

zobaczyc, no co jeszcze? Czym obejrze...
U: Dlatego, dlatego nie ma Sniegu duzo.

N: A moje pytanie byto, czym jeszcze mozemy poznac, ze juz jest
wiosna, wzrokiem, stuchem,... wechem, czym jeszcze? Prosze.

U: Ze rosnq kwiatki.

N: Acha, (rozlega sie gwar, ktos cos krzyczy, N mowi po prostu
dalej) czyli wzrokiem, czyli oczami mozemy bardzo, bardzo, duzo rzeczy

zobaczy¢, prawda...
U: Dotykiem!!

N: Dotykiem, a jak myslisz dotykiem, jak bys sprawdzata wiosne
dotykiem, to co bys dotykala? To moze ja wam pomoge.
A Kubus wie, prosze! Jak dotykiem?

U: Jak drzewa kwitng!
N: Stucham?
U: Jak drzewa kwitng?

N: Nie drzewa jeszcze nie kwitng. Jak dotykiem Robert,
co mozna sprawdzié¢ dotykiem?

U: Igly, jak...

N: To znaczy, sprawdzamy, czy ta roslinka juz zyje, czy jeszcze Spi
(...), prawda? Czy ona jest jeszcze taka uspiona, czy ona juz, yyy jest
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zyjqca, jezeli niezyjqca, to po prostu ma, jest taka bardziej, bardziej
twarda, twarda, taka troszeczke inna, na pewno bysmy poznali, czy ona
zyje, czy jeszcze nie, Spi. Cos jeszcze chcieliscie powiedzieé, prosze?

Lekcja w klasie 11
Temat: Legenda o Smoku Wawelskim

N: Postuchajcie, najpierw ja przeczytam, a pozniej poprosze, zeby
ktos z was. Basn o Wawelskim Smoku.

N: A kto z was teraz zastanowi sie, jaka roznica jest miedzy tym,
o czym mowilismy wczoraj na temat ilustracji, a dzisiejszym tekstem. Jest
Jjedna roznica.

U: Ja wiem, ja wiem!
N: Prosze.

U: Bo tam byla legenda o Wawelskim Smoku, a to jest basn
o Wawelskim Smoku!

N: Nie, nie o to chodzi.

U: Ja!

U: Ja wiem, ja wiem!

N: To zblizone okreslenia. Kamilka?

U: Bo...

N: Ci...! Kamilka? Kto wie? Ania?

U: Ja wiem!

U: Bo tutaj, bo tutaj smok pozera niby ludzi, a tutaj (...)

N: No tez nie o to mi chodzi. Cos mowiliSmy wczoraj,

a dzisiaj cos innego przeczytalismy?
U: Ja wiem!
N: Asia?
U: Ze smok ma dwie nogi, yyy... cztery nogi tu, a...
N: Nie.
U: Osiem nog!
N: Aga?
U: Ze tam sq (...),a tu nie.
N: Nie, nie o to chodzi.

U: (Krzyczy coS, chege udzieli¢ odpowiedzi.)

16



U: Tam smok mieszkat w tamtej...
U: Jaskini.
U: No, jaskini pod Wawelem no i (...)

N: Nie, nie, nie! (Rozpetuje si¢ harmider.) Ja wam podpowiem:

chodzi o owce.
U: Ale ja wiem!
N: Ola?
U: Ale ja... Szewczyk Skuba zaszyl owce, a tam nie bylo owcy.
N: A nie...
U: Byla owca!

N: My mowilismy wczoraj, ze wzigt owce, bo jeszcze nie znalismy
tej wersji, prawda, ktorq dzisiaj czytamy, ze wzigl owce, wypatroszyl,
prawda. Byla owca i nasypal tam soli. Natomiast dzisiaj przeczytalismy,
ze co wziql szewczyk Skuba?

U: Sol!
N: Czy wziqt owce?
U: Barana!

N: Skore baraniq, prawda, skore baraniq, prawda? Czyli on nie
zniszezyl, nie, nie zabil zwierzecia, tylko wzigl skore baraniq. (W tle
stycha¢ czyjes uczniowskie: beeee...) Dobrze. Prosze bardzo wstajemy

(dzieci wstajq). Rece na biodrach.
U: Ale dlaczego?

N: Raz, dwa, trzy, wyprost (prezentuje ¢wiczenia Srodlekcyjne), raz,

dwa, trzy, wyprost, raz, dwa, trzy, wyprost i raz, dwa, trzy, wyprost.
Rece do gory. I skton do przodu: raz, dwa, trzy, wyprost, raz, dwa, trzy,
wyprost i raz, dwa, trzy, wyprost. I jeszcze na biodra rqczki i raz i dwa,
raz, dwa, raz i dwa i raz i dwa i siadamy. Prosze bardzo znamy juz
doskonale tres¢ naszej basni. Teraz sprobujemy zastanowi¢ si¢ nad
kolejnosciq wydarzen. Prosze bardzo otwieramy nasze ¢wiczenia.

Lekcja w klasie III
Temat: Kto ksigzycowa noca spaceruje po murach.

Nauczycielka rozdaje dzieciom kartki, na ktorych narysowany jest
duch. Jedna kartka na tawke.

N: Kazda para ma za zadanie wypisaé na duszku swoje strachy,

leki, czego sie boicie
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Ul: Ja sie niczego nie boje.

U2: Czy mozna kilka?

N: mozecie napisac kilka, roznie to z nami bywa
Ul: Prosze pani, ja chce na niebieskiej kartce
N: dostales czerwonq

Ul Odwraca sig do dziewczyn siedzqcych z tytu: dziewczyny,
zamienicie sie?

Dziewczyny: nie

N: Prosze o cisze, piszemy

Ul: Prosze pani, moge napisac, ze boje sie jedzenia?
N: Jesli to jest dla ciebie problem, to tak

U2: Boje sie psa.

U3 Smieje sie: On sie boi psa!!

N: Catym zdaniem

Ul: Czyta czego sie boi: Smierci, tortur, prozni, ognia
N: Ale petnym zdaniem

Ul: Boje sie Smierci, tortur, prozni, ognia

U2: Boje si¢ duchow, niedzwiedzi, wilkotakow

U3: Nie ma wilkotakow

U4: Mam lek wysokosci, boje si¢ pajakow, koszmarow

US5: Boje sie mumi, pajgkow, choroby, i Mikotaja M. (pokazuje
palcem chiopca z klasy)

Uczniowie rozmawiajq ze sobq coraz glosniej, nie stychac tego, co
czyta uczen 5.

N: Przepraszam, czy cala klasa chce wyjqcé dzienniczki?
N: Powtorz, co ona powiedziata
Uczen milczy.

N: Stuchajcie, bo ona powiedziala waznq rzecz i zaraz do niej
wrocimy

N: Stuka w stol i mowi: cisza!
U6: Boje si¢ ciemnosci i kolejki linowej

N: Ci, cala klasa stucha, Ada.
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N: Wiec wigkszos¢ dzieci juz przeczytata. Kto chce jeszcze?

N: Skoro nikt si¢ nie zglasza, to ja podsumuje: przeczytaliscie swoje
leki, niektore sie powtorzyly, niektore byly wymyslone, np.: mumie

N: Ale byla tez jedna odpowiedz, ktorq musimy wyjasnic.

N: Pojawilo sie imie jednej osoby z naszej klasy, ktorej sie boicie
N: Popatrzcie na duszki: czy sq biale czy kolorowe?

Ul: Kolorowe

N: Dlaczego?

N: Bo datam wam kolorowe kartki, Zebyscie oswoili wasze leki

N: Ale ja teraz mowie cicho. Za chwile Michal wyciqgnie
dzienniczek

N: Popatrzcie, co te duszki majq dziwnego?
Ul: Oczy

N: Ale calym zdaniem

Ul: Duszek ma wielkie oczy

N: A czy ktos zna takie przystowie?

U2: Strach ma wielkie oczy

N: Tak, poniewaz czesto nasze strachy nie sq duze. Tak naprawde
ciemnos¢ to nic strasznego

Ul: Nie, jest straszna
N: to tylko dziala nasza psychika

N: odlozcie duszki na bok. Dzisiejszy temat. ,,Kto ksigzycowq nocq
spaceruje po murach. Strach ma wielkie oczy”

Uczniowie zapisujq temat w zeszytach.

N: otworzcie ksiqzki, zastanowcie sie, kto spaceruje nocq po
murach zamku

U: Duch!

N: ale ja nie prositam, zebyscie mowili. Zaraz sie dowiemy.
1 zastanowcie sie, dlaczego rycerz nie chcial przyjaé zareczynowego
pierscionka.

Drzieci czytajq, nauczycielka siedzi przy biurku.

N: widze, Ze wigkszos¢ 0sob juz przeczytala. Kto mi powie, kto
pomogl rycerzowi objechac zamek?
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U: Krasnoludki.
N; Ale petnym zdaniem.

N: Jak mu pomogty? Po co pierscionek? Dlaczego rycerz nie chcial

przyjac pierscionka?

U2: Bo ksigzniczka wyslata go na pewnq Smierc.

N: Tak

N: To jaka byta ta ksi¢zniczka, jaki miala charakter?
U3: Czarny, ziy.

N; Dobrze, w tej chwili kazdy z was dzieli tekst na role, bedziemy

go czytac.

N: Kto bedzie narratorem? Ola.

Ul: Ja tez chce.

N: Za chwile bedziemy czyta¢ drugi raz, nie ma sie, co ztoscic¢
Uczniowie wychodzq na srodek klasy.

Czytajq z podziatem na role. Zmiana czytajqcych

Ul: Dostatem plusik!! Hura!

N: prosze bardzo, siadamy, przechodzimy do ustalenia kolejnosci

wydarzen

20

Zglasza sie uczen, czyta fragmenty opowiadania.
N: Ale z glowy, nie czytaj.

N: I teraz sprawdzimy czy dobrze ustalilismy kolejnos¢ wydarzen.
N: Na drugiej stronie podrecznika sq zdania.
Uczen czyta plan:

1. Na zamek przybywa rycerz.

Rycerz prosi o reke.

Ksiezniczka stawia warunek.

Rycerz zgadza sie.

Krasnoludki pomagajq wypetni¢ warunek.
Rycerz odmawia wypetnienia zadania.

Ksiezniczka oczekuje rycerza.

Z N S A WD

: Czym charakteryzuje sie zdanie?

Ul: Ma czasownik.



N: A rownowaznik zdania?

U2: Nie ma czasownika

N: Tak, teraz musicie zamienic te zdania na rownowazniki zdan
Uczniowie chwile pracujaq, potem chetny uczen czyta:
Przybycie na zamek.

Prosba rycerza o reke ksiezniczki.

Warunek ksiezniczki.

Zgoda rycerza na objechanie zamku.

Pomoc krasnoludkow.

Odmowa przez rycerza przyjecia pierscionka.

N S AW N~

Oczekiwanie ksiezniczki.

Nauczycielka zapisuje plan wydarzen na tablicy.

N: Kto jeszcze raz to przeczyta?

Chetna uczennica czyta glosno.

Ul: A dlaczego ona czyta z tablicy, a nie z zeszytu?

Dziewczynka: bo nie moge odczytaé swojego pisma

w zeszycie.

N: Na dole mamy ¢wiczenie, ktore przypomina nam, jak piszemy

czqstke ,,nie” z przymiotnikami.
Ul: Lqcznie.
N: A z przystowkami?

N: Na dole strony sq opisane 3 zamki, w ktorych podobno straszy.
Aniu, przeczytaj ich opis.

Ania czyta, stychac dzwiek dzwonka, dzieci wychodzq na przerwe.

Te trzy fragmenty zaje¢ lekcyjnych ilustruja szersze zjawisko
istniejace w polskiej wczesnej edukacji. Sposéb komunikowania sig
nauczyciela z uczniami cechuje dyrektywnos$¢, narzucanie przez nauczy-
ciela ,,jedynie slusznego” punktu widzenia, brak mozliwosci formutowa-
nia przez uczniow dhluzszych wypowiedzi i prezentowania wlasnego
zdania. Analiza zaprezentowanych interakcji werbalnych wskazuje, ze
dominuje wymiana komunikatow inicjowanych przez nauczyciela,
zwykle z catg klasa lub pojedynczymi uczniami w schemacie: nauczyciel
zadaje pytanie - uczen udziela odpowiedzi. Pytania maja w wigkszosci

charakter zamknigty i wymagaja jednoznacznych odpowiedzi, na ktore
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nakierowuje dzieci nauczyciel. Gdy nie udaje mu si¢ uzyskaé satys-
fakcjonujacej reakcji ze strony ucznidow, sam odpowiada na zadawane
przez siebie pytania. Czgsto mozna zaobserwowaé rodzaj gry pro-
wadzonej przez nauczyciela z dzie¢mi, ktorej nazwa mogtaby by¢ naste-
pujaca: ,,zgadnijcie, co mam na mysli”. Rzadko podczas zaj¢é szkolnych
pojawiaja si¢ interakcje inicjowane przez uczniow, pytania kierowane od
ucznia do nauczyciela lub réwiesnikow, wymiana opinii migdzy ucz-
niami. Nauczyciel nie wspiera aktywnosci ucznidéw, nie zachgca ich do
samodzielnego dziatania, nie inspiruje do poszukiwan, nie stawia wyz-

wan poznawczych.

Zaprezentowany fragment zaje¢ w klasie I, rozmowa, a wlasciwie
pozory rozmowy z dzieémi na temat tekstu o wiosnie to razacy przyktad
kierowania odpowiedziami dzieci tak, aby uzyska¢ okreslony, wyzna-
czony przez nauczyciela efekt. W konsekwencji odpowiedzi dzieci sa
ubogie, powierzchowne, sprowadzone chwilami do absurdu. Jakakolwiek
proba podejmowana przez dziecko, aby wyrwac si¢ ze schematu narzu-
conego przez nauczyciela, np. fragment dotyczacy sprawdzania
dotykiem, jak kwitna drzewa, zostaje szybko sttumiona. Warto zwrdcic¢
uwage na fakt, jaka jest dlugos¢ wypowiedzi nauczyciela w poréwnaniu
z uczniami. Dzieci odpowiadaja pojedynczymi wyrazami, rzadziej for-
muluja zdania. Bo tylko do takich odpowiedzi sktaniaja pytania stawiane

przez nauczyciela.

Podobnie we fragmencie lekcji w klasie III nauczyciel nie pozwala
dzieciom rozwina¢ dyskusji, wymieni¢ si¢ opiniami, mimo iz pierwsza
czg$¢ zajec zachgca do takiej aktywnosci. Temat zainteresowal dzieci,
dziela si¢ one swoimi doswiadczeniami, ale nauczycielka trywializuje
cala dyskusje, nie dopuszcza wtasnej interpretacji uczniéw, sama formu-
luje odpowiedz na postawione pytanie (To tylko dziala nasza psychika).
Prezentuje powierzchowny, schematyczny i upraszczajacy zagadnienie
punkt widzenia, podsumowany stwierdzeniem: Strach ma wielkie oczy!
Warto zauwazy¢, ze pomimo tego jednoznacznego stwierdzenia nauczy-
ciela i podkreslenia, ze np. Ciemno$¢ to nic strasznego, jeden z uczniéw
rozpaczliwie zaprzecza: Nie, jest straszna, ale nauczyciel kontynuuje
swoj wywod, nie zwracajac na to uwagi. Nie mamy tutaj do czynienia
z dialogiem poznawczym, prowadzonym przez nauczyciela z uczniami,
ale jedynie z monologiem nauczyciela stwarzajacym pozory rozmowy
(por. Klus-Stanska 2000).
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2.2. Model teoretyczny opisujacy proces komunikacji na lekcji —
nauczyciel konstruktorem ,,rusztowania”

Zaprezentowane przyktady zajec i procesu komunikowania si¢ na-
uczyciela z uczniami raza powierzchownoscia w analizie problematyki
i narzucaniem gotowych wzorcow interpretacji zagadnien, a potem row-
niez analizy tekstu. Nawet plan opowiadania musi by¢ przygotowany
wedhug przyjetego schematu, bez dania dzieciom szansy na samodzielne
sformutowania.

Podatam te trzy przyklady lekcji po to, aby zastanowié si¢ nad
relacja migdzy szkolna praktyka edukacyjna w klasach poczatkowych
a wspodtczesnymi koncepcjami psycholingwistycznymi i socjolingwis-
tycznymi dotyczacymi rozwoju jezyka dziecka. W ten sposob sprobuje
opisa¢ rzeczywistos¢ szkolna w kategoriach teorii, ktora wylania sig
z analizy interakcji werbalnych nauczyciela i uczniow.

Rola nauczyciela podczas prezentowanych zaje¢ charakteryzuje sie,
bowiem nastgpujacymi cechami,

Nauczyciel:

- zaplanowany, instruktazowy tok zaje¢: nauczyciel zmierza do
okreslonego, tylko jemu znanego, celu, nie modyfikuje przebiegu
lekcji na podstawie obserwacji dziatan uczniow,

- oczekuje odpowiednich reakcji ze strony uczniow na wilasne
dziatania,

- organizuje ¢wiczenia jezykowe, ktore uczniowie wykonuja,
stosujac si¢ do wyznaczonego wzoru,

- zadaje pytania, na ktdre oczekuje jednoznacznej odpowiedzi,

- szczegodlna wagg przywiazuje do poprawnosci wypowiedzi
i dziatan ucznidéw (ciagle nawotywanie do wypowiadania sig
»pelnym zdaniem”), wyzej ceni sobie poprawno$¢ formalng
wypowiedzi niz jej sens,

- nie dopuszcza do popetniania blgdow w wypowiedziach ucznidw,
btedy sa napigtnowane i szybko korygowane, bo moga utrwali¢ zte
nawyki jezykowe,

- czgsto kontroluje i sprawdza efekty pracy dzieci, ocenia
i wartos$ciuje ich wypowiedzi w trakcie rozmowy.

Taka charakterystyka dziatan nauczyciela odpowiada teorii beha-
wiorystycznej rozwoju jezyka, a wigc koncepcji, ktora zaklada biernos¢
dziecka i eksponuje nasladowanie okreslonych wzoréw jezykowych
podawanych przez nauczyciela. Z badan opinii nauczycieli klas I-III na
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temat celow i zadan edukacji jezykowej wynika migdzy innymi, iz do§¢
powszechnie jest akceptowana przez nich opinia, Ze uczen nauczy sig¢
najlepiej jezyka, gdy bedzie uwaznie stuchal nauczyciela (M. Dabrowski,
M. Zytko, 2008). A zatem uczen przede wszystkim uczy sie w szkole
0 jezyku, ale ma ograniczone mozliwos$ci jego uzywania w réznorodnych
sytuacjach, ktore sprzyjatyby rozwojowi umiejgtnosci komunikacyjnych.
Ma nasladowa¢ nauczyciela i uzywac jezyka wedhug przyjetego sche-
matu. W ten sposob uczy si¢ postugiwac jezykiem sformalizowanym,
sztucznym, pozbawionym naturalnosci, ktory stuzy gtéwnie do egzekwo-
wania okreslonych wiadomosci, a nie jest instrumentem komunikowania
si¢ z nauczycielem i réwiesnikami w klasie. Uczen nie uzywa wigc
w naturalny sposéb jezyka, nie rozmawia z nauczycielem czy réwies-
nikami, ale porozumiewa si¢ w sztuczny sposob, zdobywajac zte nawyki
lub zniechegcajac si¢ do méwienia.

Warto wigc zastanowic sig, czy rzeczywiscie nauczyciele sa $wia-
domi, ze przyjeli taki model edukacji jezykowej? Jaki wplyw na ten
sposob ksztatcenia jezykowego maja zalecenia metodyczne i scenariusze
zajeé tak powszechnie dostgpne i gotowe do wykorzystania? Czy nauczy-
ciele chca w taki sposob uczy¢?

Zaprezentowane przyklady komunikowania si¢ nauczyciela z ucz-
niami we wczesnej edukacji wskazuja, ze praktyka szkolna nie ma nic
wspolnego ze wspotczesnym podejsciem teoretycznym, eksponujacym
interakcyjny model nabywania umiej¢tnosci jgzykowych. Tak jakby czas
si¢ zatrzymal i osiagnigcia naukowe ostatnich lat nie mialy Zadnego
wplywu na rozwiazania metodyczne w polskiej szkole. Tak jest w isto-
cie, bowiem wigkszos$¢ przewodnikow metodycznych dla nauczycieli
eksponuje zwykle behawiorystyczne podejScie do rozwijania jezyka
dziecka.

Nowy nurt myslenia o praktyce edukacji jgzykowej, ktory pragng
zaprezentowaé w tej ksiazce, jest zwiazany S$ciSle z teoria funk-
cjonalistyczng, interakcyjng. Dziecko uczy si¢ jezyka, starajac sig
odczyta¢ intencje dorostego lub rowiesnika zawarte w wypowiedziach,
odwoluje si¢ do sposobow uzycia jezyka, ale rowniez samo chce
przekazaé okreslone znaczenia i intencje.

Warto wigc zastanowi¢ si¢ nad tym, jaka role moglby pehié
nauczyciel i uczen w modelu edukacji jezykowej, ktory wykorzystuje
koncepcje¢ interakcji spotecznych, sytuujaca si¢ w nurcie konstru-
ktywizmu. Rolg nauczyciela charakteryzuja w tym modelu nastgpujace
cechy:
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obserwowanie rozwoju jezykowego dziecka i dostosowywanie
dziatan edukacyjnych do zdiagnozowanych umiejgtnosci dzieci
zwykle te dziatania powinny by¢ na $rednim poziomie trudnosci,
wykracza¢ nieco poza aktualne umiejgtnosci dzieci, stanowic
wyzwanie poznawcze,

aktywne stuchanie i reagowanie na jezyk dzieci i sposob jego
uzytkowania, wynikajace z procesu komunikowania sig,
a nie tylko wartosciowania jako$ci wypowiedzi,

wspieranie dzieci w rozwoju umiejetnosci jezykowych poprzez
stwarzanie okazji do uzytkowania jezyka w roznych sytuacjach,
wzbogacanie doswiadczen jezykowych dzieci, zaspokajanie
naturalnej potrzeby ekspresji stowne;j,

konsultowanie rozwoju umiejgtnosci jezykowych dzieci,
traktowanie bledow jako naturalnego zjawiska, ktore stanowi dobra
okazje do uczenia sig,

wykorzystywanie jezyka w eksploracji otoczenia, w rozwigzywaniu
probleméw, w tworczych dziataniach,

wykorzystywanie kooperacji rowiesniczej w procesie werbalnego
komunikowania si¢; mowa uczniow w takich interakcjach bywa
niestaranna, ale za to naturalna, co sprzyja zdobywaniu
doswiadczen jezykowych i uczeniu sig,

konstruowanie rusztowania (nauczyciel jako tutor i mediator) do
umiejgtnosci postugiwania sig jezykiem w réznych sytuacjach, przy
jednoczesnym respektowaniu osobistego jezyka dziecka, zadawaniu
otwartych pytan mobilizujacych dzieci do poszukiwania roznych
odpowiedzi, zachgcajacych do uzasadnienia swojego stanowiska,
do wyjasnienia i przekonywania innych, ale takze dyskutowania,
polemizowania.

Natomiast rol¢ ucznia w tym modelu cechuje:

aktywne uczestnictwo w interakcjach spotecznych w relacji

z nauczycielem, innymi dorostymi i rowie$nikami,

pozytywna motywacja do poznawania jgzyka i uzywania go

w roznych sytuacjach, wynikajaca z zainteresowania,
konstruowanie wiedzy o jezyku i zasadach efektywnego
postugiwania si¢ nim w procesie komunikowania si¢ i r6znych
rodzajach aktywnosci jezykowe;j,

przejmowanie odpowiedzialno$ci za proces uczenia si¢ jgzyka,
Swiadomos$¢ celdw i zadan, samodzielno$¢ ucznidow w zakresie
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podejmowania decyzji dotyczacych np. wyboru tematu czy formy
wypowiedzi, sprawdzanie i recenzowanie nawzajem swoich
wypowiedzi,

- uzywanie jezyka w roznorodny sposob: mowienie, pisanie, czytanie
w odmiennych kontekstach, z mysla o réznych celach, tematyce
i odbiorcach, a takze wspotpracujac z rowiesnikami podczas
rozwiazywania probleméw, poszukiwania informacji,
podejmowania dziatan tworczych.

Niestety, przecigtne zajecia w edukacji poczatkowej maja niewiele
wspolnego z teorig uczenia si¢ jezyka w interakcjach spotecznych i kon-
struowaniem wilasnego systemu j¢zykowego przez dziecko w procesie
komunikowania sie.

Najczgsciej sa ilustracja podejscia behawiorystycznego i prefero-
wania instruktazowego stylu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami,
ktorzy operuja sformalizowanym, narzuconym przez nauczyciela,
jezykiem stopniowo uczac si¢ ograniczania wlasnych mozliwosci jezyko-
wych i poznawczych.

ROZDZIAL 3. NAUCZYCIEL O EDUKACJI JEZYKOWEJ
W KLASACH POCZATKOWYCH

3.1. Nauczycielskie opinie o celach i metodach edukacji jezykowej

Obraz praktyki edukacyjnej w klasach poczatkowych jest uwarun-
kowany wieloma czynnikami. Sposéb dzialania nauczyciela, charakter
relacji z uczniami, cele ksztalcenia i metody ich realizacji wynikaja
z kontekstu, w jakim funkcjonuje szkota. Na ten kontekst sktada sig
polityka edukacyjna, oczekiwania i wymagania administracji oswiatowe;j,
jakos$¢ programow edukacyjnych i podrgcznikow, poziom profesjonal-
nego przygotowania nauczycieli do zawodu, a takze uwarunkowania $ro-
dowiskowe.

Majac na uwadze t¢ réznorodno$é czynnikdw opisujacych prace
szkoty, pragng skoncentrowaé si¢ na nauczycielu i diagnozie jego
szkolnego funkcjonowania, a takze formutowanych przez niego opiniach
i deklaracjach na temat edukacji poczatkowej, w szczegdlnosci za$ edu-
kacji jezykowej w klasach I-II1.

Ta analiza bedzie mozliwa na podstawie wynikéw badan prowa-
dzonych od 2006 roku, ktorych celem jest monitorowanie osiagnigc
edukacyjnych dzieci 9-letnich oraz ich szkolnych i $rodowiskowych
uwarunkowan (Dabrowski, Zytko, 2008).
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Skoncentrujg si¢ w tym rozdziale wlasnie na szkolnym kontekscie
i sprobuj¢ poszuka¢ odpowiedzi na pytanie dotyczace jakosci praktyki
edukacyjnej w zakresie rozwoju jezyka dziecka w klasach poczatko-
wych, analizujac nauczycielskie sady oraz podejmowane dziatania peda-
gogiczne.

W celu zbadania nauczycielskich pogladéw na temat edukacji jezy-
kowej 1 matematycznej w klasach I-III, wykorzystano kwestionariusz
ankiety skonstruowany dla potrzeb tego badania. Zawieral on szereg
stwierdzen dotyczacych celow i metod ksztalcenia, do ktérych nauczy-
ciele mieli si¢ ustosunkowac na czterostopniowej skali: od zdecydowa-
nie tak do zdecydowanie nie. W 2006 roku badaniem objeto grupe 137
nauczycieli, a w 2008 juz wigcej 0sob, bo 262 nauczycieli klas III szkot
wiejskich, matomiasteczkowych, z miast §redniej wielkosci oraz duzych
miast, powyzej 100 tysigcy mieszkancow.

Zebrane od nauczycieli odpowiedzi poddano analizie statystycznej,
ktora pozwolita wyodrgbni¢ nastgpujace skale nauczycielskich opinii:

a) pesymizm edukacyjny,

b) antygrupowos¢ edukacyjna,
¢) formalizm edukacyjny,

d) promowanie samodzielnosci,
e) pobudzanie aktywnosci,

f) rozwijanie tworczosci.

Pesymizm edukacyjny wyraza nat¢zenie przekonania o znikomych
mozliwosciach intelektualnych i umiejgtnosciach uczniow klas poczat-
kowych oraz braku ich samodzielno$ci poznawcze;.

Antygrupowo$¢ edukacyjna to skala, ktéra wyraza niewiarg
nauczycieli w sens wspolnego wykonywania zadan przez dzieci, w pracg
w zespole, ktora ich zdaniem jest malo efektywna, bo zwykle aktywny
jest najlepszy uczen.

Formalizm edukacyjny opisuje natgzenie postawy preferowania
w procesie ksztalcenia mechanicznego, sformalizowanego uczenia sig
okreslonych schematow i regut, ktorych opanowanie nauczyciel spraw-
dza przy pomocy typowych zadan.

Promowanie samodzielnosci to poglad akcentujacy wiar¢ w moz-
liwosci dziecka i stwarzanie w procesie ksztalcenia sytuacji do samo-
dzielnej aktywnosci dzieci.
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Pobudzanie aktywnosci to preferowanie w edukacji poczatkowej
indywidualizowania pracy z dzie¢mi oraz zachgcania ich do aktywnosci
poznawczej, zadawania pytan.

Rozwijanie twérczosci to skala, ktora opisuje poglady nauczyciela
— zwolennika stwarzania dzieciom okazji do twoérczego dzialania.

Jak rozktadaly si¢ te opinie w badanej grupie nauczycieli? Skala
pesymizmu 1 formalizmu roéznicowala nauczycieli. Wyniki rozktadaty sig¢
mniej wigcej symetrycznie wokot Sredniej, a wige w potowie nauczyciele
akceptowali te poglady, a w potowie odrzucali. W skali pesymizmu
byto nieco wigcej zwolennikow niz przeciwnikow takiego stanowiska,
a w skali formalizmu odwrotnie. W przypadku antygrupowosci wigk-
szo$¢ badanych zgadzata si¢ ze stwierdzeniami tej skali, a wigc byla
przeciwna organizowaniu zaje¢ grupowych w klasach poczatkowych.
Natomiast w skalach wyrazajacych nastawienie pozytywne: promowanie
samodzielnosci, pobudzanie aktywnosci, rozwijanie tworczosci odnoto-
wano mate zréznicowanie opinii, wigkszo$¢ nauczycieli deklarowata
akceptacje dla zawartych w nich stwierdzen.

Warto podkresli¢, ze analiza nauczycielskich opinii i sposobu usto-
sunkowania sig¢ przez poszczegolnych badanych do stwierdzen zawartych
w kwestionariuszu ujawnia do$¢ pesymistyczny obraz ich pogladow.
Czgsto bowiem tak si¢ zdarzato, ze ten sam nauczyciel akceptowatl
stwierdzenia, ktore byly ze soba sprzeczne, np. chcial pobudzaé dzieci do
aktywnosci, ale jednocze$nie akceptowal opinig, ze uczen powinien
Scisle dziata¢ wedlug wzoru podanego przez nauczyciela. Poza tym
szereg nauczycielskich opinii miato czysto deklaratywny charakter,
nauczyciele akceptowali stwierdzenia, bo wydawalo im sig, ze tego
oczekuje od nich badajacy. Znalazlo to swoje odzwierciedlenie w ana-
lizie korelacji miedzy opiniami nauczycieli na temat edukacji a osiagnieg-
ciami uczniow w testach jezykowych i matematycznych. Nie bylo bo-
wiem istotnego zwiazku migdzy wynikami dzieci, a takimi skalami
pogladow jak pobudzanie aktywnosci czy rozwijanie tworczosci. Mozna
stad wysnu¢ wniosek o deklaratywnos$ci wielu opinii nauczycieli, ktore
nie maja odzwierciedlenia w praktyce edukacyjnej. Zaprezentowane
wczesniej przyklady zajeé szkolnych, a takze obserwacje lekcji prowa-
dzonych w ramach badan uzupetniajacych (M. Dagiel, M. Zytko, 2009)
monitorowanie umiejgtnosci jgzykowych i matematycznych 9-latkow
dostarczaja do$¢ duzo materiatu, ktory uzasadnia sformutowana tezg.

W badaniach zrealizowanych w 2008 roku dokonano analizy
korelacji migdzy pogladami nauczycieli a wynikami uczniéw. Okazato
sig, ze do$¢ dobrze charakteryzuja poglady nauczycieli trzy skale:
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pesymizm edukacyjny, formalizm edukacyjny 1 promowanie samo-
dzielnosci. Uczniowie nauczycieli-pesymistow osiagaja nizsze wyniki
w testach jezykowych w poréwnaniu z tymi, ktorych nauczyciele nie
akceptuja takich pogladéow. Natomiast dzieci, ktorych nauczyciele sa
zwolennikami promowania samodzielnosci uzyskaty lepsze wyniki w po-
réwnaniu z tymi, ktérych ucza nauczyciele niezgadzajacy si¢ z takim
pogladem. Natomiast nie ma istotnego statystycznie zwiazku mig-
dzy formalizmem edukacyjnym a osiagnigciami ucznidéw w badaniach
testowych.

Analiza nauczycielskich opinii, a w szczeg6lnosci poréwnanie
odpowiedzi dotyczacych wybranych stwierdzen z kwestionariusza
ankiety, pozwala ujawni¢ istnienie okreslonych stereotypéw metodycz-
nych w mysleniu o edukacji jgzykowej dzieci w klasach poczatkowych.
Opisanie tych stereotypow pozwoli glebiej spojrze¢ na praktyke edu-
kacyjng 1 zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie sa zrodla tych schematow
mys$lowych i jakie dziatania mozna podja¢ w ksztatceniu nauczycieli, aby
te stereotypy przetamywac.

Tabela 1. Rozktad procentowy odpowiedzi dotyczacych wybranych stwierdzen
na temat edukacji jgzykowej w nauczaniu poczatkowym

Procent odpowiedzi

Stereotypy metodyczne
zt rt rn zn

Dziecko najpierw powinno pozna¢ strukturg
opowiadania (wstgp, rozwinigcie, zakonczenie), 57,7129,0 122 1,1
aby moglo je pdzniej samodzielnie napisac.

Podstawowa zasada ksztatcenia poprawnosci
jezykowej jest konsekwentne poprawianie biedow
popemianych przez dzieci

w wypowiedziach ustnych.

53,31372] 9,1 | 04

Na pytania nauczyciela dziecko powinno

odpowiada¢ pelnym zdaniem. 33114231 421 04

Dyscyplina i cisza w klasie podczas nauki jezyka

. -, 45,1 (42,7 | 11,1 | 1,1
gwarantuje lepsza pracg uczniow.

Cwiczenia w czytaniu i pisaniu powinny
w znacznej mierze stuzy¢ przygotowaniu uczniow | 36,3 | 46,6 | 12,5 | 4,6
do pisania testow.

Tylko systematyczne sprawdzanie zeszytow
¢wiczen przez nauczyciela motywuje uczniow 35,1 36,6 | 22,1 | 6,2
do pracy.

Lepiej, gdy dziecko pisze krotkie teksty,

. 3381539119 04
ale za to poprawne jgzykowo.

Troska o poprawnos¢ ortograficzng pisemnych
wypowiedzi dzieci to jedno z najwazniejszych 32,4 143,6 22,1 1,9
zadan edukacji jezykowe;.
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Poprawnos¢ ortograficzna to jeden

R . . A 31,0 | 40,0 | 27,0 | 2,0
z najwazniejszych elementow znajomosci jgzyka.

Indywidualizowanie pracy z dzie¢mi w 25-30

osobowej klasie nie jest mozliwe w praktyce. 27,5303 1298 | 12,4

Zte nawyki jezykowe dzieci trudno jest zmienic¢. 16,9 | 55,2 | 25,6 | 2,3

Dzieci moga samodzielnie tworzy¢ teksty tylko
wtedy, gdy wiadomo, ze znaja podstawowe reguty | 15,8 | 39,6 | 34,6 | 10,0
gramatyczne wypowiedzi pisemne;j.

Nie mozna pozostawia¢ dzieciom zbyt wiele

swobody w pisaniu, bo wtedy pisza nie na temat. 1213811479128

Rodzice maja wigkszy wptyw na opanowanie

. R . 8,5 (39,2434 89
przez dzieci czytania niz nauczyciel.

zt- zdecydowanie tak, 1t-raczej tak, m-raczej nie, zn-zdecydowanie nie

W tabeli zamieszczono rozkltad procentowy odpowiedzi zwiaza-
nych z wybranymi stwierdzeniami, ktére znalazly si¢ w kwestionariuszu
dla nauczycieli klas I-III wykorzystanym w badaniach monitorujacych
umiejetnoscei jezykowe i matematyczne 9-latkow w 2008 roku. Uczest-
niczylo w nich 262 nauczycieli klas trzecich, ktorzy wypehili ankiety.
Wiyniki zamieszczone w tabeli ilustruja te opinie na temat edukacji jgzy-
kowej, ktore zyskaly duza akceptacje wsrod nauczycieli, a jednoczesnie
ujawniaja cechy charakterystyczne ich myslenia o edukacji jezykowe;j
w klasach poczatkowych. Trzy pierwsze stwierdzenia, zaakceptowane
przez prawie 90% badanych, wskazuja na dominacjg¢ w nauczycielskich
opiniach sadu, iz podstawa edukacji jezykowej jest wiedza formalna
o jezyku, ktora musi przekaza¢ dzieciom nauczyciel. Jest to niezbgdny
warunek dopuszczenia ucznidow do jakiejkolwiek formy aktywnosci
jezykowej. Nauczyciel czuwa nad poprawno$cia wypowiedzi, zacheca
uczniow do wypowiadania si¢ pelnym zdaniem, co jak pokazuja zapre-
zentowane wczesniej zapisy lekcyjne, powoduje, ze nauczyciel z dzie¢mi
komunikuje si¢ sztucznym, nienaturalnym j¢zykiem. Nakazuje uczniom
postugiwanie si¢ regutami jezyka pisanego w ramach jezyka moéwionego.
Poza tym czgste akcentowanie koniecznosci wypowiadania si¢ pelnym
zdaniem tlumi w uczniach spontaniczno$¢ wypowiedzi. Niektorzy ucz-
niowie nie chca powtarza¢ kolejny raz odpowiedzi na pytanie, bo nie
widza sensu w takim komunikowaniu si¢ z nauczycielem.

Ponad 80% badanych akceptuje tez stwierdzenie, ze dyscyplina
i cisza w klasie podczas edukacji jezykowej gwarantuje dobry rozwoj tej
umiejgtnosci. Jest to przyjecie dos¢ paradoksalnego stanowiska, ze
mozna uczy¢ si¢ jgzyka nie uzywajac go, a tylko stuchajac i nasladujac
nauczyciela.
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Szczegdlne miejsce w opiniach nauczycieli zajmuje tez poprawno$é
ortograficzna. Stanowi ona podstawowy cel, zdaniem nauczycieli,
wypowiedzi pisemnych ucznidw. Mniej liczy si¢ wigc to, co dziecko
napisze, najwazniejsze, zeby nie popekniato btgdow gramatycznych i or-
tograficznych. Lek przed popelnieniem bledu charakteryzuje opinie
wielu nauczycieli. Nie dostrzegaja oni mozliwosci wykorzystania
edukacyjnej funkcji btgdu. Wola, aby dzieci pisaly krotkie teksty, ale za
to poprawne formalnie. Warto tez podkresli¢, iz prawie 40% nauczycieli
zgadza si¢ ze stwierdzeniem, ze dzieci nie powinny mie¢ zbyt wiele
swobody w zakresie tworczosci jgzykowej. Nauczyciele tez wydaja sig
wierzy¢ w to, ze S$cista kontrola i ocena pracy ucznidow zapewni
pozytywne efekty w rozwoju jezyka. Totez uwazaja ten czynnik,
np. sprawdzanie zeszytow dzieci, za bardzo istotny w procesie edukacji.
Poza tym jeden z waznych celow deklarowanych przez nauczycieli
w zakresie rozwijania umiejgtnosci czytania i pisania ma bardzo instru-
mentalny charakter: chcg oni po prostu przygotowac uczniow do spraw-

dzianéw zewnetrznych, ktore czekaja ich w przysztoscei.

Ale warto tez zauwazy¢, ze nauczyciele ujawniaja w swoich stwier-
dzeniach brak wiary w skuteczno$¢ wlasnych dziatan w zakresie edukacji
jezykowej. Ponad 70% badanych uznato, ze zte nawyki jgzykowe bardzo
trudno jest zmieni¢, a prawie potowa nauczycieli przyznaje, ze rodzice
maja znacznie wigkszy wplyw na opanowanie umiejgtnosci czytania niz
nauczyciele. Oczywiscie to prawda, ze rodzice odgrywaja bardzo wazna
rolg w tym zakresie, ale pod warunkiem, ze dom rodzinny moze zapew-
ni¢ takie wsparcie: rodzice sa wyksztalceni na poziomie $rednim lub
wyzszym, w domu jest biblioteka, dzieciom czyta si¢ ksiazki i zapewnia
réznorodny kontakt z kultura. Ale takie do§wiadczenia nie sa udziatem
wszystkich dzieci. Z deklaracji nauczycieli mozna wysnu¢ wniosek, ze
szkola jest bezradna wobec tej grupy ucznidow, ktorzy nie maja dobrych
doswiadczen jezykowych wyniesionych z srodowiska rodzinnego.

Potwierdza to tylko tez¢ wynikajaca z wielu badan, ze najwigcej
korzyéci w zdobywaniu nowych do$wiadczen jezykowych w szkole
odnosza te dzieci, ktore pochodza z rodzin o wysokim statusie spoteczno-

kulturowym.

Przychodzac do szkoly, maja juz niezle rozwinigte umiejgtnosci
jezykowe i tylko je poglebiaja. Natomiast dzieci z rodzin o niskim
statusie spoteczno-kulturowym najmniej korzystaja z do§wiadczen szkol-

nych. Szkota w ich przypadku nie pelni funkcji kompensujacej niedobory
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i braki kulturowe wynikajace z doswiadczen $rodowiskowych. Bo jak
wskazuja dane zamieszczone w tabeli 1. ponad potowa badanych
nauczycieli nie widzi mozliwo$ci indywidualizowania pracy z dzie¢mi
w 25-30-osobowe;j klasie.

Wyniki zaprezentowane powyzej tworza, jak sadzg, obraz
okreslonych stereotypéw metodycznych z zakresu edukacji jezykowej,
ktére wytworzyly si¢ w mysleniu nauczycieli. Mozna je stre$ci¢ w na-
stgpujacy sposob: dominacja formalnego aspektu w nauce jgzyka, brak
wiary w mozliwo$¢ samodzielnej aktywnos$ci dzieci w obszarze doswiad-
czen jezykowych, kult poprawnosci jezykowej i Igk przed popetieniem
btedu, bo to moze sprzyjaé¢ wyksztatceniu sig ztych nawykow, brak wiary
w efektywnos$¢ dzialan nauczycieli. Jezyk jest traktowany w szkole jako
instrument, ktory stuzy przekazywaniu wiedzy dzieciom, a potem wery-
fikacji zdobytych przez nie wiadomos$ci. Z tego opisu wylania si¢
niejednokrotnie prezentowany w literaturze (E. Filipiak, 1996, 2002,
1996, D. Klus-Stanska, 2000, J. Batachowicz, 2009, M. Zytko, 2006)
model instrumentalny, transmisyjny postugiwania si¢ jezykiem, gdzie
dominujaca rola nauczyciela sprowadza si¢ do funkcji instruktazowe;j,
a uczen jest biernym wykonawca polecen.

W tym miejscu rodzi si¢ pytanie: na ile taki model funkcjonowania
nauczyciela jest efektem $wiadomych dziatan i przyjetych zalozen
teoretycznych? Czy rzeczywiscie nauczyciele chca w ten sposob komuni-
kowaé si¢ z uczniami i tworzy¢ wlasnie taki klimat jezykowy zajgé
szkolnych? Czy tez jest to ,,uboczny skutek” chaosu metodycznego,
w ktorym funkcjonuja, i nieprzejrzystej rzeczywistosci edukacyjnej
wstrzasanej od czasu do czasu nowymi reformami, ktore maja watle

podstawy teoretyczne i praktyczne?

3.2. Nauczycielskie opinie o wlasnej praktyce edukacyjnej

a szkolna rzeczywisto$é

W badaniach zrealizowanych w 2008 roku pytano tez nauczycieli
w osobnej ankiecie o ich opinie na temat wlasnych do§wiadczen zawodo-
wych 1 sposobu prowadzenia zaj¢¢ z dzie¢mi. Zwrdcg uwage na kilka
wybranych wynikoéw tych badan, ktore dotycza bezposrednio edukacji
jezykowe;j.

Pytano nauczycieli migdzy innymi o rodzaje aktywnosci, jakie
podejmuja dzieci podczas zajeé, a ktore maja w ich opinii shuzy¢ rozwi-
janiu umiejgtnosci jezykowych. Tabela 2. ilustruje uzyskane wyniki.
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Tabela 2. Rodzaje aktywnosci podejmowanych przez uczniow podczas zajeé
z edukacji jgzykowej — rozktad procentowy odpowiedzi

Aktywnosci uczniéw | codziennie w3t-;gl(;2(‘izliliu wlt-;glt‘)?lzgliu rzadko
czytaja i opracowuja
teksty literackie 622 298 6.1 1.3
czytaja i opracowuja
teksty informacyjne np. 2,3 10,3 56,5 28,2
popularnonaukowe
redagujq krotkie 24.4 473 282 )
wypowiedzi pisemne ? ’ ’
redaguja dhuzsze ) 50 66.8 26.7
wypowiedzi pisemne ’ ’ ’
¢wiczg umiejgtnosé )
wypowiadania si¢ 93,9 >0 0.8
¢wiczg umiejgtnosci 615 282 95 )
gramatyczne ’ ’ ’
¢wicza umiejgtnosci )
ortograficzne 714 18,7 %2

Najczgsciej podejmowang aktywnoscia, ktora deklaruja nauczycie-
le, sa ¢wiczenia w mowieniu. Wiaze sig to oczywiscie $cisle ze specyfika
takich zajg¢. Pozostaje jednak problem sposobu interpretowania i reali-
zowania w praktyce tej aktywno$ci. Ponad 70% nauczycieli twierdzi, ze
codziennie ¢wiczy z dzieCmi umiejgtnosci ortograficzne i gramatyczne,
a wigc poswigca bardzo duzo czasu na wykonywanie ¢wiczen utrwala-
jacych wiedzg o jezyku, a nierozwijajacych jezyka dziecka jako sposobu
komunikowania si¢ z wyobrazonym odbiorca. Bo — jak wskazuja wyniki
— redagowanie krotkich form wypowiedzi wystgpuje juz znacznie rza-
dziej, podobnie jak redagowanie dtuzszych tekstow. Dominuje wigc
wykonywanie ¢wiczen gramatycznych i ortograficznych na kartach pracy
i w zeszytach ¢wiczen w oderwaniu od kontekstu. Nauczyciele czgséciej
czytaja z dzieémi teksty literackie, ponad 60% deklaruje, ze robi to
codziennie, prawie 30%, ze 3-4 razy w tygodniu. Natomiast teksty
informacyjne (popularnonaukowe) sa przedmiotem zainteresowania
nauczycieli codziennie tylko w$réd % badanych.

Nauczyciele byli tez pytani o przeszkody, jakie napotykaja w rea-
lizacji celow edukacyjnych w ksztatceniu zintegrowanym. Najwigcej
badanych nauczycieli (suma odpowiedzi zdecydowanie tak i raczej tak) —
53,4% wskazywalo na brak wystarczajacej ilosci pomocy dydaktycz-
nych. Prawie 44% podkreslato brak fachowego doradztwa metodycz-
nego, 38,6% badanych uwaza za$, ze istotna przeszkoda jest brak checi
dzieci do uczenia si¢ i systematycznej pracy, a 18,3% wskazato na brak
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dobrych podrecznikow. Szczegdlnie niepokojace jest uznawanie jako
przeszkody braku motywacji dzieci do uczenia si¢, bo w ten sposob
nauczyciel, nie bedac w pehi tego swiadomym, wskazuje na siebie, jako
osobg utrudniajaca realizacj¢ celéw edukacyjnych. Nauczyciele oczekuja
tez wsparcia ze strony doradcow metodycznych, a nie wszyscy z tej
grupy sa rzeczywistymi liderami w edukacji poczatkowej i mozna mieé
niejednokrotnie zastrzezenia do ich kompetencji zawodowych. Natomiast
narzekanie na brak dostatecznej liczby srodkéw dydaktycznych jest dosc
powierzchowne, tym bardziej, ze tzw. pakiety edukacyjne, ktore
dostarczaja szkotlom wydawnictwa, obfituja w dodatkowe materiaty i po-
moce dla ucznidow. To nie kwestia liczby jest najwazniejsza, ale jakos¢
tych srodkoéw dydaktycznych, ich warto$¢ edukacyjna.

Warto w tym miejscu skonfrontowa¢ deklaracje nauczycieli z prak-
tyka edukacyjna. Obserwacje lekcji dostarczyly w tym zakresie nie-
zwykle ciekawego i pouczajacego materiatu (M. Dabrowski, 2009).
Przypomng, ze jako uzupehlnienie ogolnopolskich badan umiejgtnosci
jezykowych i matematycznych trzecioklasistow przeprowadzono obser-
wacje lekcji w 20 klasach trzecich w szkotach z duzych miast Polski.
W sumie obserwacje objely 78 zaje¢é jezykowych i matematycznych.

Jakie aktywnosci najczesciej podejmowali uczniowie podczas ob-

serwowanych w czasie badan zaj¢¢ z zakresu edukacji jezykowej?

Tabela 3. Rozktad procentowy wybranych rodzajow aktywnos$ci ucznia na
zajgciach edukacji jezykowej

AktywnoSci uczniéw Procent
uczestnicza w czynnosciach organizacyjnych 8,1
uczestnicza w procesie sprawdzania wiedzy 49,1
stuchaja nauczyciela, ktory mowi, czyta, prowadzi pogadanke 26,9
dyskutuja i rozmawiajq z nauczycielem i kolegami 2,1
sq aktywni tworczo/badawczo 5,1
biora udziat w grach i zabawach dydaktycznych 0,1
czas trwania zaje¢ (w minutach) 2053

Na zajeciach z edukacji jezykowej nauczyciele $rednio potowe
czasu poswigcaja na sprawdzanie wiedzy uczniow. Moze si¢ to odbywaé
poprzez odpytywanie lub wykonywanie serii sprawdzajacych ¢wiczen na
kartach pracy. Ponad Y4 czasu zaje¢ zajmuje stuchanie nauczyciela, co
zaktada bierna postawg ucznidw. Jezeli podczas pogadanki nauczyciel
nawigzywal z uczniami rodzaj komunikacji, to zwykle zadawat im szereg
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zamknigtych pytan o proste informacje, co wymagato od uczniéw odpo-
wiedzi jedno- lub dwuwyrazowych, zaprzeczenia lub potwierdzenia, ale
i tak czg$¢ nauczycieli domagata si¢ od dzieci odpowiedzi tzw. pelnym
zdaniem.

Natomiast czas przeznaczony na dyskusjg i rozmowg z uczniami to
zaledwie nieco ponad 2%. Sposrod 78 obejrzanych lekcji elementy
dyskusji pojawily si¢ tylko na 10. Dyskusja na typowych zajgciach z edu-
kacji jezykowej zajmowata przecigtnie niespetna minute.

Ci sami nauczyciele, ktorych obserwowano podczas prowadzenia
zajeé, wypelniajac wezesniej kwestionariusz ankiety na temat sposobu
ich pracy z dzie¢mi w wigkszos$ci deklarowali, ze na dyskusj¢ i rozmowy
z dzie¢mi poswigcaja codziennie czas podczas zajg¢, natomiast rzadko
stosuja pogadanke czy wyktad.

Rowniez czas przeznaczony na aktywno$¢ o charakterze tworczym
na zajgciach jezykowych byl znikomy. Dzieci byly tworcze $rednio przez
5,1% czasu zajg¢. Oto kilka przykladow zadan, ktore ilustruja rodzaje
sytuacji stworzonych przez nauczyciela, ktore sklanialy uczniéw do
tworczej aktywnosci: ukladanie przystow o przyjazni, pisanie wierszy,
projektowanie i wykonywanie plakatow zachgcajacych do zwiedzania
Warszawy, przewidywanie i malowanie wygladu Polski za 50 lat, projek-
towanie oktadki ksiazki, prezentacja scenek dramowych ilustrujacych to,
co dzieci chcialyby wyczarowac dla siebie i innych, gdyby mialy taka
mozliwosc¢.

Natomiast podczas obserwowanych lekcji praktycznie nie wystpily
gry 1 zabawy dydaktyczne. Z deklaracji nauczycieli wynika odmienny
obraz praktyki, podkreslaja bowiem, ze zabawy dydaktyczne stosuja
kilka razy w tygodniu.

Na obserwowanych zajeciach z edukacji jezykowej dzieci wykony-
waly tez charakterystyczne zadania zwigzane z tym obszarem edukacji.
Tabela 4. prezentuje te wyniki.

Tabela 4. Procent obserwowanych zajg¢, na ktorych wystapily wymienione
typy aktywnosci uczniéw

Podczas zaje¢ dzieci: Procent
¢wiczyly umiejgtnos¢ wypowiadania sig 89,1
stuchaty czytajacego nauczyciela 37,0
czytaty i opracowywaty teksty literackie 39,1
czytaly i opracowywaly teksty informacyjne 30,4
przepisywaty tekst 19,6
redagowaly wypowiedzi pisemne 37,0
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¢wiczyly umiejgtnosei gramatyczne 50,0

¢wiczyly umiejgtnosci ortograficzne 56,5

Liczba obserwowanych zajeé 46

Najczesciej dzieci ¢wiczyly umiejetno$¢é wypowiadania sig, ale
analiza interakcji nauczyciel — uczen na obserwowanych lekcjach
wskazuje, ze swoboda wypowiedzi dzieci byta bardzo ograniczona
(Dabrowski 2009). Oto jeden z przyktadow wypowiedzi nauczyciela:

No to teraz sprobujmy ustalic¢ kolejnos¢ (zdarzen w bajce).
Pamietajcie, Ze kazde stwierdzenie ma by¢ rownowaznikiem zdania.
Nie, tam nie bylo uprzejmego smoka.

Napiszmy cos o tym smoku, jak to napiszemy?

Nie, ale jak ten smok? Rownowaznik!

Zly smok, co robit?

Swietnie, ale moze krétko.

Piszemy najpierw na tablicy.

No, a teraz co z tym krolem?

Nie, ale co bylo wczesniej?

Dobrze, ale kto?

Nie, to nie bylo to.

Czyli jak to napiszemy?

Swietnie myslisz, tylko nie ogloszenia a obietnice.

1 jak to zrobit?

Mozemy krotko zapisac.

1 co sie stalo pozniej?

Na polowie obserwowanych zaje¢ dzieci wykonywaly ¢wiczenia
ortograficzne i gramatyczne, ale niepowiazane z pracami pisemnymi,
redagowanie tekstow pojawito si¢ bowiem na 37% zajeC i tez odbywato
si¢ w sposob sformalizowany.

Takie zadanie otrzymacie. Powiesze stownictwo, ktore przyda nam sie do
napisania opowiadania.

A kazde opowiadanie musi mie¢ jakq budowe?
(uczniowie odpowiadaja: wstep, rozwinigcie, zakonczenie)

Czyli opowiadanie ma budowe jakq? Budowa trdj ... trojcztonowa.
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1 tak naprawde w kazdej pisemnej naszej pracy, ktorq piszemy na dany
temat musi by¢ zachowana taka budowa.

Teraz bedziecie pisali legende. O czym trzeba pamieta¢ przy pisaniu?
Tak, o wielkiej literze i przecinkach.

Wazne jest, aby byt wstep, rozwiniecie, podsumowanie.

Na kartce, dlugopisem, kazdy napisze zdanie z trudnym wyrazem.

Tu sq na tablicy.

1le bedzie zdan, jesli sq trzy wyrazy? Odpowiedz calym zdaniem.

Od jakiej litery zaczniesz? Calym zdaniem.

Co bedzie na konicu zdania? Calym zdaniem.

Najpickniejsze zdanie bedziecie rysowac. Ja wam powiem, ktore zdanie.
Do kazdego podejde i powiem, do ktorego zdania ma zrobic¢ rysunek.
Komu pokazatam zdanie — rysuje. Mozna kolorowaé.

Czytanie zajmowato mniej czasu na lekcjach niz wykonywanie
¢wiczefn gramatycznych i ortograficznych — nieco ponad 30%. Dzieci
czegsciej czytaty teksty literackie niz informacyjne.

Obserwacje zaje¢ z edukacji jezykowej pozwolily tez zebraé
material dotyczacy aktywnosci nauczyciela. Byl on osobg dominujaca
podczas lekcji.

Tabela 5. Czgstos¢ wystgpowania wybranych typow wypowiedzi i zachowan

nauczyciela podczas zajeé jezykowych (§rednio, co ile minut pojawiata si¢ na
zajgciach dana wypowiedz lub zachowanie)

AktywnoSci nauczyciela wygtzgsot\?vé:nia

wydaje polecenia 2,3
zadaje pytania sprawdzajace wiedzg 3,2
zadaje pytania otwarte, 0 wyjasnienie, uzasadnienie 17,3
podpowiada, odpowiada za ucznia 8,2
ukierunkowuje pracg dzieci 146,6
akceptuje propozycje i pomysty uczniow 28,5
ignoruje pomysty uczniow 64,2

czas trwania zajg¢ (w minutach) 2053
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Podczas obserwowanych zaje¢ nauczyciele najczgsciej (Srednio co
3 minuty) wydawali polecenia oraz zadawali pytania sprawdzajace wie-
dzg. Czgsto, bo co 8 minut, podpowiadali lub wrgcz odpowiadali za
uczniow. Znacznie rzadziej zadawali pytania otwarte lub prosili o wyjas-
nienia. Akceptacja pomystow uczniowskich pojawiata si¢ $rednio raz na
nieco ponad 28 minut. Niezwykle rzadko natomiast nauczyciele podej-
mowali dzialania, ktére wspomagatyby ucznidow podczas rozwiazywania
probleméw lub ukierunkowywalyby ich dalsza pracg, a wigc sprzyjalyby
swiadomemu uczestnictwu uczniéw w procesie edukacyjnym i stopnio-
wemu przejmowaniu odpowiedzialno$ci za wlasne uczenie sig.

Na zakonczenie analizy praktyki edukacyjnej, ktéra mozna byto
zaobserwowa¢ w badanych szkotach, warto zatrzymac si¢ nad proble-
mem form organizacyjnych pracy z dzie¢mi, a doktadniej nad tym, jaki
udzial w praktyce na poziomie edukacji poczatkowej ma praca w gru-
pach i mniejszych zespotach. Przypomng, ze w pogladach nauczycieli
ujawnit si¢ dos$¢ silny sceptycyzm w zakresie efektywnosci tych form
edukacji.

Tabela 6. Rozktad procentowy réznych form pracy uczniow na obserwowanych
zajeciach z edukacji jezykowej

Formy pracy uczniow Procent
praca indywidualna 27,1
praca w parach 0,2
praca w grupach 8,2
praca cala klasa 64,5
czas trwania zaj¢¢ (w minutach) 2053

Najwigcej czasu na zajeciach zajmuje praca cala klasa, a potem
praca indywidualna uczniow.

Znamiona pracy grupowej zaobserwowano na nieco ponad 8%
zaje¢ jezykowych, praca w parach zas obecna byta §ladowo.

Przedstawiony obraz nauczycielskich opinii na temat procesu
ksztatcenia, w tym celéw i metod edukacji jezykowej oraz do§wiadczen
praktycznych w klasach poczatkowych, zostal stworzony na podstawie
badan przeprowadzonych na losowej probie nauczycieli z calej Polski
oraz obserwacji lekcji w wybranej grupie 20 szkot z duzego miasta. Jest
to material, ktory pozwala na formulowanie wnioskdéw, aczkolwiek
obserwacje lekcji byly dokonane na mniejszej probie klas i w wybranym
srodowisku, niz w badaniu podstawowym monitorujacym poziom
umiejetnosci jezykowych 1 matematycznych 9-latkow. Z drugiej strony
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warto podkresli¢, ze wszyscy nauczyciele, u ktorych obserwowano i reje-
strowano interakcje nauczyciel-uczen na zajgciach szkolnych, mieli
wyzsze wyksztalcenie i uczestniczyli w dodatkowych formach uzupet-
nienia kwalifikacji zawodowych. Nalezeli wigc do grupy, ktoéra pod
wzgledem formalnym jest bardzo dobrze wyksztalcona i przygotowana
do zawodu.

Obraz ich opinii i pogladow na temat sposobow rozwijania jezyka
dziecka oraz analiza do§wiadczen praktycznych wskazuje, ze w wigk-
szo$ci mamy do czynienia z bardzo sformalizowanym, instruktazowym
i prowokujacym pasywna postawg dzieci modelem ksztalcenia. Nauczy-
ciele sa przekonani, ze jezyk dziecka bedzie si¢ rozwijat wtedy, gdy oni
beda $cisle kontrolowac ucznidw, aby nie popetniali bledow, a takze gdy
uczen zostanie wyposazony w solidna porcje wiedzy o jezyku zdoby-
wang poprzez ¢wiczenia gramatyczne i ortograficzne organizowane poza
kontekstem uzycia jgzyka w procesie komunikacji.

J. Batachowicz (2009) okresla ten model pracy nauczyciela mianem
zamknigtego, a cechuje go skupienie na przekazie tresci, doktadnym
okresleniu celow ksztalcenia, §cistym uporzadkowaniu aktywnosci dzieci
poprzez wyznaczanie im szeregu zadan, frontalne nauczanie oraz
utrzymywanie dystansu w interakcjach nauczyciel-uczen.

D. Klus-Stanska (2000) nazwala taki model transmisyjnym, a typ
edukacji — monologowym. B. Bernstein (1990) uzywa pojecia ,,pedago-
gia widzialna” do opisu relacji edukacyjnej nauczyciela z uczniem, ktore
mozna poréwna¢ z modelem transmisyjnym. Wyraznie zaznaczona jest
hierarchia wladzy nad wiedza, nauczyciel jest jej monopolista, zadaniem
ucznia jest przyswojenie, ,,skolekcjonowanie” wiadomosci, ale nie zaw-
sze oznacza to ich pelne zrozumienie.

Gdzie szuka¢ przyczyn ciaglej obecno$ci w nauczycielskim
mysleniu i dziataniu o edukacji jezykowej tylu stereotypow i schematow,
ktoére nie stuza rozwojowi jezyka dziecka i konstruowaniu jego wiedzy
o procesie komunikowania si¢ i systemie jezykowym, i ktore sa takze
sprzeczne z najnowszymi osiagni¢ciami psychologii, pedagogiki, psy-
cholingwistyki czy socjologii edukacji?

Jest kilka czynnikow, ktore trzeba w tym miejscu przywotac.
Pierwszym z nich i najwazniejszym jest tres¢ reform edukacji elemen-
tarnej, ktére miaty miejsce w ostatnich latach. Czy zadania szkoty na tym
szczeblu edukacji zostaty w oficjalnych dokumentach (np. w Podstawie
Programowej) tak okreslone, ze preferuja model edukacji interakcyjnej,
promujacej aktywnos¢ ucznia, tutoring réwiesniczy i wspotprace w gru-
pie, edukacji zachgcajacej do tworczego dziatania w sferze jezyka?
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Analiza Podstawy Programowej z 2008 roku dla pierwszego etapu
edukacji nie pozostawia ztudzen. W tym oficjalnym dokumencie, ktory
okresla, jakie zadania stawia si¢ szkole i co jest wazne, z punktu
widzenia polityki edukacyjnej i oczekiwan spotecznych dominuje
wlasnie behawiorystyczne, transmisyjne podejécie do edukacji, ktore jest
powieleniem wielu blgdow, jakie popelniano wczesniej. W zakresie
umiejgtnosci jezykowych w nowej Podstawie Programowej dominuje,
znane z przesztosci, sformalizowane podejscie do rozwoju jezyka dziec-
ka. Zwraca sig¢ uwagg na rozwoj umiejetnosci czytania, wypowiadania sig
i pisania, ale pod $cista kontrola nauczyciela i w postaci zadan, ktore
ograniczaja mozliwosci samodzielnego i tworczego dzialania dziecka.
Dzieci maja wigc uwaznie stucha¢ wypowiedzi nauczyciela, czytaé ze
zrozumieniem gloéwnie teksty literackie (zaznacza¢ wybrane fragmen-
ty, okresla¢ czas i miejsce akcji, glownych bohaterow), recytowac
wiersze, pod kierunkiem nauczyciela maja korzystat z pakietow
edukacyjnych, moga tworzy¢ kilkuzdaniowe wypowiedzi w formie
opowiadania, opisu, zaproszenia, listu, ale maja pisa¢ przede wszystkim
czytelnie i estetycznie, poprawnie gramatycznie i ortograficznie, a nawet
interpunkcyjnie, powinny tez przepisywac teksty. Natomiast nie wspo-
mina si¢ nic o krytycznym analizowaniu tekstow, dyskusji, interpretacji,
wymianie pogladow czy tworczym pisaniu. Najwazniejsza jest popraw-
no$¢ wypowiedzi i znajomo$¢ roznych ich form. Znajomo$¢ oznacza
umiejgtno$¢ nazwania, rozpoznania, ale nie wiaze si¢ z praktycznym
opanowaniem, co wymaga uzywania jezyka mowionego i pisanego na co
dzien i uczenia si¢ za posrednictwem jezyka, praktykujac jego stoso-
wanie w roznych sytuacjach. W Podstawie Programowej nie wspomina
si¢ nic o jakosci wypowiedzi dzieci w sensie znaczeniowym, np. formu-
lowaniu interesujacych, oryginalnych, barwnych wypowiedzi, z cieka-
wymi pomystami, wartka akcja, tworzonych z mysla o konkretnym
odbiorcy, ktorym nie zawsze musi by¢ nauczyciel. Dominuje strona
formalna i poprawno$¢ (w sensie formalnym) wypowiedzi.

Dla poréwnania réwiesnik polskiego ucznia w szkole angielskiej
w zakresie czytania oraz mowienia i stuchania ma migdzy innymi:

- ,,W rozmowach na temat opowiadan i wierszy oraz literatury faktu
pokazaé, ze zaczyna uzywac¢ wnioskowania, dedukcji,
wczesniejszego doswiadczenia czytelniczego do znajdowania
i oceniania sensu ukrytego poza dostownym znaczeniem,

- przygotowac zbior pytan, umozliwiajacy wybranie i zastosowanie
odpowiednich zrédet oraz ksiazek pomocniczych z biblioteki
klasowej i szkolnej,
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- wykaza¢ w rozmowie o przeczytanych utworach umiejgtnosé
prowadzenia dyskusji o upodobaniach, ustosunkowywac si¢ do
wyrazonych przez inne dzieci i dorostego pogladow,

- wyczuwa¢ moment wlasciwej reakcji, zyskiwac 1 podtrzymywac
uwagg stuchaczy, a takze stopniowo zdobywa¢ umiejgtnos¢
,»glzecznego sprzeciwiania sig 1 przedstawiania wlasnego punktu
widzenia” (Sobocinska, Wojczakowska, 1994). Zaleca sig tez
dzieciom angielskim czytanie tekstow informacyjnych, np. ksiazek
o0 pogodzie, dzikiej przyrodzie, obcych krajach, pozywieniu,
transporcie, gwiazdach. Poza tym materiat lekturowy powinien
obejmowac etykiety, podpisy, dziecigce czasopisma, instrukcje,
plany i mapy, wykresy i wydruki komputerowe, ale takze teksty
samych ucznidow: opowiadania podyktowane nauczycielowi, albo
utozone we wspolpracy z innymi dzie¢mi. Dzieci maja tez
samodzielnie poszukiwa¢ ksigzek do czytania i uzasadniaé
dokonanie wyboru. Zastanawiac¢ sig, co czuja bohaterowie, okresla¢
motywy ich postgpowania, przewidywac, jaki moze by¢ koniec
opowiadania.

Interesujace sa rowniez wskazowki programowe dotyczace umiejet-
no$ci moéwienia i stuchania. Podkresla sig, ze warto wykorzystywac
przyktady z catego National Curriculum, w szczegdlnosci z matematyki
i przyrodoznawstwa (science), do postugiwania si¢ przez dzieci jezykiem
moéwionym, zadawania pytan, pracy w grupach, ttumaczenia i prezento-
wania pomystéw, formutowania i rozumienia instrukcji.

Drugi czynnik, ktory trzeba uwzgledni¢, szukajac wyjasnien, to
jakos¢ ksztalcenia nauczycieli. Warto zastanowié sig, czy w ciagu
ostatnich kilkudziesigciu lat dokonata si¢ znaczaca zmiana w tym zakre-
sie. Jaki model edukacji jezykowej jest prezentowany studentom podczas
studiow nauczycielskich w roznych typach szkot wyzszych czy formach
ksztalcenia podyplomowego? Brakuje ogdlnopolskich badan nauczycieli
ksztalcacych nauczycieli, a warto zainteresowac si¢ ta problematyka,
jezeli szukamy przyczyn zlej kondycji wezesnej edukacji.

Trzeci czynnik, o ktérym warto wspomnie¢, to jako$¢ pod-
recznikow 1 materiatdow przygotowanych przez wydawnictwa dla nauczy-
cieli. Wigkszo$¢ z nich promuje wlasnie tradycyjny model ksztalcenia
z dominujacym nauczycielem sprawujacym wiadze nad dzie¢mi i trescia-
mi, ktore nie wymagaja glebszej refleksji, sa do przyswojenia i zapamig-
tania. Wiele schematycznych i nieciekawych pomystow zawieraja zbiory
scenariuszy zaj¢¢ dla nauczycieli, ktore tez w duzych ilosciach sa
proponowane nauczycielom wraz z tzw. rozktadem materiatu na catly rok.
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To przeczy podstawowym zasadom indywidualizacji procesu ksztalce-
nia, modyfikowaniu go w zaleznosci od potrzeb rozwojowych i zaintere-
sowan uczniow danej klasy. Wszystko jest z gory zaplanowane i to
w do$¢ odleglej perspektywie czasowe;.

W tej sytuacji trudno si¢ dziwié, ze wsrod nauczycieli jest wielu
zwolennikéw modelu instrukcyjnego edukacji, bo wiasciwie tego si¢ od
nich oczekuje. Nie wiem tylko, na ile sa oni $§wiadomi podstaw
teoretycznych swojego dziatania i w jakim stopniu ich sposob pracy
z dzie¢mi jest efektem $wiadomego wyboru, a w jakim kwestia przypad-
ku czy ulegania wzorom rozpowszechnianym w réznym materiatach
metodycznych.
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CZESC Il. DZIECI UZYTKOWNIKAMI JEZYKA
W SZKOLE

ROZDZIAL 4. ROZWOJ UMIEJETNOSCI PISANIA

Pisanie, podobnie jak czytanie, stanowi wtérng w stosunku do
mowy ustnej formg porozumiewania si¢. Mowa rozwija si¢ w $rodo-
wisku naturalnym dziecka — w rodzinie, wérdd rodzenstwa i kolegow.
Odbywa si¢ to w sposob spontaniczny i czgsto nieuswiadamiany.
Natomiast jezyk pisany to ,,nowy jezyk dziecka” (A. Brzezinska, 1987),
ktory jest w sposob systematyczny rozwijany w sformalizowanym
srodowisku, jakim jest szkota. Jednak dzieci mysla o pisaniu i ekspery-
mentuja z pisaniem znacznie wczesniej, bo juz w wieku przedszkolnym.
Roéznia si¢ znacznie typem i zakresem indywidualnych do$wiadczen.
Szczegblng rolg odgrywaja tutaj sytuacje, w ktorych dziecko moze ob-
serwowac proces pisania wykonywany przez konkretng osobg i w okres-
lonych okoliczno$ciach (w konkretnym dziataniu) oraz prébowac
samodzielnie nasladowa¢ czynno$¢ pisania. W ten sposob zdobywa
pierwsze intuicje na temat warto$ci i celu pisania.

Opanowanie umiej¢tnosci pisania to jedno z bardziej ekcytujacych
osiagnig¢ rozwojowych dziecka. Stanowi ono bazg dla rozwoju wielu
funkcji cztowieka.

Gdy dziecko zaczyna opanowywac t¢ umiejetnosc, rozwdj jego
mowy ustnej jest juz bardzo zaawansowany. Poziom umiejgtnosci
pisania 6-latka jest porownywalny z méwieniem 3-latka. Przez kilka lat
te dwie umiejgtnosci rozwijaja si¢ nierownomiernie. Dopiero okoto 10,
11 roku zycia poziom rozwoju pisania zaczyna dorownywac rozwojowi
umiejetnosci mowienia (S.Tann, 1991).

Czytanie i pisanie to umiejgtnosci $cisle ze sobg powiazane. W tra-
dycyjnej metodyce podkresla sig, ze dzieci moga uczy¢ si¢ pisania tylko
poprzez stosowanie si¢ do $cistych formalnych instrukcji prezentowa-
nych przez nauczyciela. W mysl tej tradycji dzieci ucza si¢ pisania po
elementarnym opanowaniu umiejgtnosci czytania, poniewaz w ten
sposob z jednej strony lepiej poznaja relacje grafem — fonem, a z drugie;j
oswajaja si¢ z cechami tekstu utrwalonego, zapisanego drukiem. Zgodnie
z tym stanowiskiem wczesne ¢wiczenia w pisaniu obejmuja kreslenie
znakow literopodobnych, samych liter i przepisywanie tekstow.

Jednak czgs¢ teoretykow wezesnej edukacji poddaje w watpliwosc
to stanowisko. A. Garton i C. Pratt (1989) kwestionuja logike opisanego
wczesniej pogladu. Sadza natomiast, ze dzieci, jako aktywni uczacy sig,
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przyswajaja wiele informacji o pisaniu znacznie wcze$niej niz rozpo-
czynaja sformalizowana naukg czytania.

Wspomniani autorzy wymieniaja 4 argumenty, ktére przemawiaja
za trafnoscia ich stanowiska:

1. Duzieci, ktore spontanicznie kresla znaki na kartce papieru aktywnie
wkraczaja w proces pisania.

2. Podejmowanie przez dzieci wysitku zapisywania tego, co same
powiedziaty, pozwala poznawa¢ w naturalny sposob relacje migdzy
jezykiem pisanym a moéwionym.

3. Duzieci, ktore samodzielnie kresla ksztatty liter i potaczenia migdzy
nimi, pisza wyrazy reprezentujace stowa, zaczynaja samodzielnie
odkrywa¢ zasady pisania.

4.  Kiedy dziecko czyta to, co napisato, zaczyna dostrzegac $cisty
zwiazek migdzy pisaniem a czytaniem.

Zatem w poczatkowym etapie opanowywania umiejgtnosci pisania
roézne elementy struktury jezyka sa poddane probom po to, aby w efekcie
stworzy¢ pewng konstrukcjg. Dobrze ilustruje to zjawisko eksperyment
przeprowadzony przez A. Lurig (1978). Polecit on dzieciom w wieku
przedszkolnym zapamigta¢ zdanie, ktore zostalo wczesniej przeczytane.
Nastepnie dzieci otrzymaly kartke papieru, dlugopis i proszono je o sa-
modzielne zapisanie tego, co zapamigtaly. Czg$¢ dzieci protestowata, ze
nie potrafi wykonac¢ tego zadania, a czg$¢ podejmowala probg zapisania.
Na podstawie analizy uzyskanych wynikow A. Luria sformutowat kon-
cepcjg etapow rozwoju pisania.

Pierwszy mozna nazwac¢ etapem poprzedzajacym wiasciwe pisanie,
obejmuje on dzieci w wieku od 3 do 4 lat. Kre$la one réznego rodzaju
znaki, linie, zygzaki ,imitujace czynno$¢ pisania ludzi dorostych.
Typowe dla tego etapu jest to, ze dzieci probuja pisa¢ zanim powiedza,
co chcag zapisa¢. Nie ma zwiazku migdzy znakami kreslonymi przez
dzieci a zapamigtanym wcze$niej zdaniem. Czgsto liczba znakéw
graficznych jest mocno zredukowana i uniemozliwia odwotanie si¢ do
tekstu.

Nastepny etap w rozwoju pisania charakteryzuje si¢ tym, ze znaki
kreslone przez dziecko stuza jako wskazowki utatwiajace zapamigtanie
i odtworzenie zdania. Nie sg one jeszcze zroznicowane, ale ich miejsce
na stronie ulatwia odtworzenie dyktowanego przez dorostych zdania.
W wieku 4-5 lat nastgpuje roznicowanie znakoéw kreslonych przez dzieci,
np. dluzszy wyraz w zdaniu to dtuzsza czy szersza kreska, linia na kartce
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papieru i odwrotnie. W ten sposob, zdaniem Lurii, pojawia si¢ prosta
reprezentacja graficzna rytmu zdania.

Z czasem w zroznicowaniu kreslonych znakow znajduja odzwier-
ciedlenie elementy tresci zdania. Na przyktad zdanie informujace o duzej
liczbie przedmiotéw dziecko ilustruje kreslac wydtuzony, pokretny
zygzak. Luria podaje tez przyklad zdania, w ktorym byta mowa o gestym
dymie wydobywajacym si¢ z komina. Dziecko probowato zapisaé tg
informacj¢ kreslac gruba i cigzka lini¢ kredka w czarnym kolorze. Tak
wigc forma znakéw ulega zroznicowaniu pod wzgledem koloru, ksztattu
itp.

Migdzy 5 a 6 rokiem zycia dziecka pojawia si¢ rodzaj pisma z wy-
korzystaniem piktograméw. Aby zilustrowac tre§¢ zdania dzieci kresla
znaki, ale tez wykonuja rysunki przedmiotow, o ktérych mowi sig
w tekscie. Zdarzaja si¢ jednak sytuacje sprawiajace trudnos¢. Luria
podaje przyktad zdania informujacego o tysiacu gwiazd na niebie. Jedno
z badanych dzieci usiadto przy stoliku i przez godzing rysowato gwiazd-
ki. Inne dziecko stwierdzito, ze narysuje tylko 2 gwiazdy i wtedy bedzie
pamigta¢ o doktadnej tresci zdania. W tym momencie dziecko wkracza
juz w etap symbolicznego rozumienia umiejgtnosci pisania. turia
podkresla, ze przejscie od etapu pisania z uzyciem piktogramow do etapu
symbolicznego — pisania liter alfabetu — powinno odbywac sig¢ stopnio-
wo, ze zwroceniem uwagi na wstgpne rozumienie przez dziecko relacji
moéwienie-pisanie. Jezeli bowiem zbyt wczesnie wprowadza si¢ nauke
pisania liter przez dzieci, to brak zrozumienia istoty tej relacji czyni ten
etap podobnym do fazy poczatkowej pisania, gdy dziecko kresli zygzaki
i linie, ktore nie maja zadnego zwiazku z wypowiadanym przez doros-
tego zdaniem.

Badania dotyczace rozwoju umiejgtnosci pisania sa intensywniej
prowadzone w Europie i na $wiecie dopiero od lat 80. XX wieku. M.M
Clay (1975) podkresla, ze pisanie jest koniecznym komponentem w pro-
cesie opanowywania umiejg¢tnosci czytania. Za§ C. Chomsky (1971)
sugeruje za$, ze pisanie mozna wprowadza¢ wczesniej niz czytanie,
wowczas dzieci beda probowac samodzielnie odczytywac wlasnorgcznie
zapisane wyrazy. Jest to wigc rodzaj samodzielnej nauki czytania za
posrednictwem pisania.

Clay podkresla tez, ze w przypadku malych dzieci wyznaczanie
norm wiekowych w zakresie rozwoju umiejgtnosci pisania nie jest
zasadne. Postgp w tym zakresie zalezy bowiem bardziej od poznania
aspektow procesu pisania i treningu tej umiejgtnosci niz od poziomu
rozwoju inteligencji. Autorka sugeruje, ze kazde dziecko moze nabywaé
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umiejetno$¢ pisania w réznorodny, nieco odmienny sposéb i we wilasci-
wym sobie, indywidualnym porzadku. Nie ma w tym wzgledzie $cistych
zasad i okreslonej kolejnosci etapow.

Istnieja tez odmienne stanowiska w tej kwestii sugerujace, ze
mozna wyodrgbni¢ pewne stadia o charakterze uniwersalnym opisujace
proces rozwoju pisania. Badania na ten temat prowadzili E.Ferreiro
i A.Teberosky (1982) w grupie 800 dzieci argentynskich i meksykan-
skich, w wieku od 3 do 7 lat, postugujacych si¢ jezykiem hiszpanskim.

Autorzy odwolujac sig¢ do koncepcji rozwoju poznawczego dziecka
J.Piageta, akcentuja, Ze opanowywanie umiej¢tnosci pisania przez dzieci
nie moze odbywac si¢ w sposob bierny poprzez realizowanie doktadnie
sformutowanych instrukcji nauczyciela. Pisania mozna si¢ uczy¢ aktyw-
nie poprzez odkrywanie i tworzenie indywidualnej koncepcji umiejgtnos-
ci pisania.

W literaturze psychologicznej problematyka rozwoju mowy pisanej
zajmuje pozycj¢ marginalng w poréwnaniu z analiza np. rozwoju
umiejetnosci czytania. Mowa pisana jako swoisty sposob poshugiwania
si¢ jezykiem jest potraktowana do$¢ pobieznie i skrotowo. Totez dopiero
od niedawna mowa pisana w badaniach psychologicznych jest trakto-
wana jako odrgbny sposob realizacji jgzyka i podkresla si¢ fakt, ze r6zni
si¢ ona dos$¢ znacznie od mowy ustnej. W analizowaniu jezyka pisanego
badacze odwoluja si¢ do trzech paradygmatéw uzywanych dotad w opi-
sach mowy ustnej (por. E. Luczynski, 1992, s.42):

- lingwistyczno-strukturalnego,
- psychologicznego,
- interakcyjnego.

Pierwszy z nich odwotuje si¢ do tradycji ujmowania mowy pisane;j
jako zjawiska wylacznie jezykowego. W tej perspektywie badawczej
przedmiotem analizy sa wybrane cechy strukturalne jgzyka pisanego:
liczba wyrazow, struktura syntaktyczna wypowiedzen, dlugo$é wypo-
wiedzen, dtugos¢ tekstu, rodzaj uzytego stlownictwa. Jednak okreslenie
uwarunkowan uzywania w tek$cie wybranych elementow strukturalnych
jezyka wymaga uwzglednienia czynnikdw pozatekstowych. Zrdznico-
wanie w konstrukcji jezykowej tekstu wynika bowiem z odmiennoSci
celow, funkcji i spotecznego kontekstu postugiwania si¢ pisaniem. Totez
analiza tekstu uwzgledniajaca wylacznie aspekt jezykowy daje jedno-
stronny obraz rozwoju, nie uwzglednia bowiem istotnych czynnikow
psychologicznych i spotecznych, ktoére znaczaco wplywaja na rozwdj
jezyka.
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Drugi paradygmat badawczy koncentruje si¢ wigc przede wszyst-
kim na wplywie aspektow psychologicznych na rozwdj i rozumienie
mowy pisanej. Pisanie jest traktowane jak akt ludzkiego zachowania
i w odréznieniu od poshugiwania si¢ mowa ustnag ma charakter meta-
jezykowy. Konieczna jest. bowiem w tym procesie $wiadoma analiza
zwigzku migdzy znakami graficznymi a ich jezykowymi odpowiedni-
kami (fonemami, stowami, wypowiedzeniami itd.). Przedmiotem badan
w tej perspektywie empirycznej bedzie relacja migdzy rozwojem
poznawczym dziecka a poziomem tekstow pisanych. Poszukuje sig
w tekécie pisanym przejawow rozwoju roznych typoéw myslenia. Poza
tym analiza tekstu pisanego stuzy poznawaniu rozwoju wybranych cech
osobowosci dziecka. Dominujaca cecha psychologicznej perspektywy
badan mowy pisanej jest traktowanie jezyka jako $rodka komunikowania
sig, porozumiewania si¢ z innymi. Tekst jest traktowany jako catos¢
ztozona z wielu elementéw: stow, wypowiedzen, akapitow, czgsci, ktore
petnia rézne funkcje. Konstrukcja spojnego i komunikatywnego tekstu
wymaga skoordynowania réznych sktadnikéw tekstu zaréwno pod
wzgledem gramatycznym, jak i funkcjonalnym, a to wymaga uwzgled-
nienia elementéw pozatekstowych, takich jak cel wypowiedzi, kontekst
sytuacyjny czy odbiorca. Poszczegolne elementy skladowe tekstu
powinny by¢ powiazane zwiazkami funkcjonalnymi, wowczas staja si¢
przekaznikiem okre§lonego znaczenia, tresci tekstu.

Trzecia perspektywa badan ma charakter interakcyjny. Koncentruje
si¢ na rozumieniu mowy pisanej jako rodzaju interakcji migdzy tworca
tekstu a jego potencjalnym odbiorca. Mowa ustna i mowa pisana sa
traktowane wspdlnie jako interakcyjne, gdyz jak podkresla M.A.K. Halli-
day (1978) nalezy je rozumie¢ w kategoriach zjawiska socjologicznego,
»semiotycznego spotkania”, gdzie nastgpuje wymiana znaczen, ktora
wspottworzy system spoteczny. Tekst pisany moze by¢ komunikatywny
tylko wtedy, gdy uda si¢ osiagnaé pewien stopien zgodnosci migdzy
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
rownolegle uwzgledni si¢ reguly spoteczne i jezykowe podczas jego
powstawania. Rozwijanie umiej¢tnosci pisania staje si¢ wigc jednym
z waznych sposobdw socjalizacji. Szczegdlng rolg w rozwoju dziecka
odgrywa poshigiwanie si¢ mowa pisana. Im wigcej roznorodnych
doswiadczen w tym zakresie, tym wigkszy wplyw na rozwdj dziecka
zarowno w sferze poznawczej, jak i spoteczno-emocjonalnej. Mowa
pisana jest znacznie silniej zwigzana z myS$leniem niz mowa ustna, bo
wlasnie postugiwanie si¢ mowa pisang staje si¢ waznym narzg¢dziem
uswiadamiania sobie mysli, porzadkowania ich 1 kontrolowania.
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W procesie pisania ma miejsce §wiadome uzytkowanie stow. Mozna
sformutowaé przypuszczenie, ze rdézne formy wypowiedzi pisemnej to
jednoczesnie odmienne sposoby myslenia. Opowiadanie wymaga innego
sposobu uporzadkowania mysli niz tekst o charakterze instrukcyjnym.
Analiza psychologiczna tekstow pisanych przez dzieci pozwala
zidentyfikowaé¢ poziom rozwoju poznawczego dziecka, w tekstach
pisanych ujawniaja sig tez etapy tego rozwoju.

Tworzenie tekstu pisanego przez dzieci to takze proces interakcyj-
ny, w trakcie ktorego powstaje wspolny system znaczen dla piszacego
i potencjalnego czytelnika. Pisanie staje si¢ swoistym aktem komuniko-
wania sig, ktory jest uwarunkowany kontekstem spoteczno-kulturowym.

Zdaniem L. Wygotskiego pisanie wymaga uwzglgdnienia przez
dziecko cudzego punktu widzenia oraz innego sposobu myslenia. Mowa
pisana jest waznym narzedziem u$wiadamiania sobie wlasnych mysli
oraz podejmowanych dziatan. Dzigki opanowaniu mowy pisanej mysli
ulegaja wyodregbnieniu i uporzadkowaniu, dziecko moze je kontrolowaé
i w dowolny sposob wykorzystywac. Mowa pisana zmusza dziecko do
wigkszego wysitku umystowego, do ,lepszego uswiadomienia sobie
samego procesu mowienia ” (L. Wygotski, 1989, s.235). Postugujac sie¢
mowa ustna, dziecko poznaje wiele stow, ale nie jest w stanie zapre-
zentowa¢ ich w strukturach $wiadomosci. Natomiast nauka pisania
powoduje, ze dziecko $wiadomie zaczyna postugiwaé si¢ stowami
i wykorzystywac relacje migdzy nimi.

W kolejnych rozdziatach ksigzki zaprezentuj¢ na podstawie
wynikéw badan monitorujacych umiejgtnosci jezykowe trzecioklasistow
przeprowadzonych w 2006 i 2008 roku poziom opanowania pisania
dtuzszych i krotszych form wypowiedzi, koncentrujac si¢ na opowiada-
niach, listach o tresci perswazyjno-argumentacyjnej, pytaniach zadawa-
nych do tekstu oraz wyjasnieniach, uzasadnieniach pisanych przez dzieci
(M. Zytko, 2007, 2009). Wybratam wlasnie taki materiat, poniewaz jest
to wazny obszar aktywnosci jezykowej dzieci, ktory wiaze si¢ z duzymi
korzys$ciami rozwojowymi, a czgsto brakuje w szkole czasu na to, aby
dzieci mogly ¢wiczy¢ takie umiejetnosci. Sprobuje wigc pokazac, co
dzieci opanowaly, jakie umiej¢tnosci w zakresie pisania sa dobrze
rozwinigte, a co wymaga wsparcia ze strony nauczyciela. Wyniki badan
pozwalaja wskaza¢ rowniez obszary zaniedbane, niedoceniane przez
nauczycieli, a mozliwosci dzieci, jakie ujawnily si¢ podczas rozwiazy-
wania zadan testowych, ukazuja tkwiacy w nich potencjat, ktorego
szkota nie wykorzystuje. Prezentacja wynikéw badan z wybranych
przeze mnie obszaré6w umiejgtnosci jezykowych postuzy do sformu-
lowania wnioskéw metodycznych, ktore chciatabym potraktowac jako

48



inspirujace nauczycieli do wprowadzania istotnych zmian w praktyce
edukacyjnej w klasach I-1II szkoty podstawowe;j.

ROZDZIAL 5. DZIECI PISZA OPOWIADANIA

Tworzenie przez dzieci opowiadan, ktore wiaza si¢ z ich doswiad-
czeniami, przezyciami, marzeniami, wyobrazeniami to potrzeba i umie-
jetnose, ktora pojawia si¢ wezesnie w ich rozwoju. Przedszkolaki bardzo
chetnie tworza narracje i pragna si¢ nimi dzieli¢ z rowie$nikami i doro-
stymi. W momencie rozpoczgcia przez dzieci nauki w szkole proces
rozwoju umiejgtnosci narracyjnych mogltby by¢ kontynuowany, ale nie
zawsze tak si¢ dzieje, poniewaz narzucenie w procesie komunikowania
si¢ nauczyciela z uczniami okreslonych ram formalnych i opisywany
w poprzednich rozdziatach kult poprawnosci prowadzi niejednokrotnie
do zahamowania naturalnej spontanicznosci dzieci w wypowiadaniu sig.

W szkole pojawia si¢ tez nowa jakos$¢: tworzenie opowiadan z wy-
korzystaniem pisania. Jest to wyzwanie dla dzieci, ale jednocze$nie
wielka szansa na rozwoj jezyka, myslenia i wzbogacanie wiedzy o jgzy-
ku. P. Ricoeur (1985) podkresla, ze narracja to pewien wyjatkowy
i uprzywilejowany sposob myslenia, ktory nadaje porzadek naszemu
doswiadczeniu. Dziecigce teksty narracyjne analizowane w aspekcie
znaczeniowym (tresciowym) dostarczaja interesujacych informacji na
temat sposobu interpretowania §wiata i wlasnych doswiadczen. W ten
sposob poznajemy zakres réznych znaczen przypisywanych przez nie
$wiatu, a uwarunkowanych indywidualnymi do$wiadczeniami spotecz-
nymi i kulturowymi. Te opowiesci powstaja w okreslonym kontekscie
kulturowym i sa wspottworzone w dialogu z innymi. Stanowia wazny
element kontroli poznawcze;j.

Jaki wigc jest poziom umiejetnosci tworzenia tekstow narracyjnych
wsrod dzieci 9-letnich konczacych I etap edukacji? Czy wykorzystuje sig
w procesie edukacji mozliwosci rozwojowe tkwiace w tworczosci
pisarskiej dzieci?

Sprobuje odpowiedzie¢ na to pytanie, wykorzystujac wyniki ogol-
nopolskich badan 9-latkéw realizowane w 2006 i 2008 roku. Objgto nimi

grupg 2500 dzieci ze 137 klas III z wylosowanych szkot z catej Polski
w 2006 roku, oraz prawie 5000 uczniéw z 262 szkot w 2008 roku.

5.1. Opowiadanie inspirowane rysunkiem

Jednym z zadan, ktére wykorzystano w testach w 2006 byto
konstruowanie dtuzszej wypowiedzi pisemnej w formie opowiadania.
Inspiracj¢ do stworzenia tekstu stanowit rysunek o tresci fantastyczne;j,
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ktory mial stanowi¢ punkt wyjscia do tworzenia tekstu. Polecenie
sformutowano nastgpujaco:

Przyjrzyj sie uwaznie rysunkowi. Napisz o tym wilasne opowiadanie.
Zrob to tak, aby zainteresowal innych. Nadaj tytul swojemu opowia-

daniu.

Za pomoca tego zadania mozna opisa¢ umiejgtno$é samodzielnego
konstruowania przez dziecko tekstu narracyjnego. Analizowano jako$¢
wypowiedzi pisemnej w warstwie znaczeniowej (semantycznej) oraz
w warstwie formalnej: struktura sktadniowa i poprawnos¢ gramatyczna
oraz ortograficzna tekstu.

Jako$¢ tekstu narracyjnego

Jednym z pierwszych elementow, ktory byt uwzgledniany w opisie
jakosci tekstu narracyjnego byt tytul opowiadania. Dzieci miaty samo-
dzielnie nada¢ tytut swojemu opowiadaniu, co dodatkowo pozwalato si¢
zorientowa¢ w ich sposobie podejécia do takiego zadania. Tworzenie
tytulu do tekstu moglo odbywac si¢ przed jego napisaniem lub po
wykonaniu tej czynno$ci. Wymagato to okreslenia gtownego, zdaniem
autora, tematu pisanego opowiadania. Wiazato si¢ wigc z koniecznoscia
dokonania pewnego uogolnienia, syntezy, zastanowieniem si¢ przez
chwilg, o czym bedg pisa¢ w opowiadaniu lub o czym jest napisany tekst,
inaczej — ogarnigcia cato$ci i nazwania glownego zagadnienia.

50



Rodzaj tytulu nadanego narracji

Kategoria ta mogla przybiera¢ cztery wartosci: brak tytutu, tytut
nieadekwatny do tresci, tytut konkretny (nie dotyczy zazwyczaj tresci
calego opowiadania, ale jakiego$ waznego, zdaniem dziecka, fragmentu
wydarzen lub postaci, np. Kocia krdlewna i jej mitosé, Zwariowany

Swiat kotow, O kocim krdlestwie, Zadumany ko?), tytul ogdlny
(dziecko nadaje ogdlny tytul opowiadaniu, nazywajac glowny temat lub

najwazniejsze wydarzenie, np. Dziwny swiat, Dziwna kraina).

W badanej grupie 9-latkéw wigkszos$¢ dzieci nadata tytul opowia-
daniu: 38,6% — tytul konkretny, a 45,5% dzieci nadalo tytut ogdlny.
Brakowato tytutu w 6,5% opowiadan, a w 9,5% tytut nie byt adekwatny
do tresci.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze nadawanie samodzielnie przez
dzieci tytutu opowiadaniom jest jednym z wazniejszych ¢wiczen jezy-
kowych, ktore sprzyjaja wzmacnianiu u dzieci §wiadomosci istoty takiej
formy wypowiedzi jak opowiadanie, pozwalaja uwierzy¢ we wlasne
mozliwosci. W praktyce edukacyjnej czesciej nauczyciel proponuje
dzieciom, ze napisza opowiadanie na okreslony temat. Nie zawsze jednak
sformutowanie tematu przez nauczyciela sktania uczniow do tworzenia
tekstu, ktory bedzie speiniat kryteria charakterystyczne dla narracji:
wartka akcja, ciekawe, zaskakujace wydarzenia, interesujace postaci,
barwny jezyk, obecnos¢ dialogéw. Inaczej bowiem bedzie skonstruowa-
ny tekst, ktory ma powstac¢ na temat: Wiosna w ogrodzie czy Wycieczka
do Krakowa, Spacer w parku, a odmienne mozliwosci pisarskie stwarzaja
takie tytuly jak: Dziwny sen Toli, Smutna przygoda psa-ratownika,
Niesamowite opowiesci ojca Krzysia, Zlodzieje pomystow, Historia
pewnego liscia. W tym pierwszym przypadku powstana z pewnoscia
teksty ,,typu szkolnego”, pisane dla nauczyciela, ktoére na dodatek moga
mie¢ niewiele wspolnego z opowiadaniem, a bardziej z opisem czy
sprawozdaniem. W przypadku drugiego zestawu tytutdéw pojawia sig
szansa na interesujace, tworcze opowiesci, ktore powinny zainteresowaé
czytelnika. Warto od czasu do czasu zda¢ si¢ tez na pomystowos$¢ dzieci
i da¢ im szans¢ do samodzielnego tworzenia propozycji tytuldow do
tekstow narracyjnych. Moga one zglasza¢ propozycje kilku tytulow
opowiadan, ktore bedzie pisaé cata klasa, a uczniowie dokonaja
odpowiedniego dla siebie wyboru. Analiza napisanych tytuldw opowia-
dan moze stuzy¢ ocenie prac dzieci pod katem adekwatnosci czy
odpowiednioéci migdzy treScia a nadanym tytutem. Dzieci moga tez
wspolnie wymysla¢ tytuly do napisanych wczesniej opowiadan lub
przeksztalca¢ tytuly nadane tekstom przez rowiesnikow. Taki rodzaj
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doswiadczen niewatpliwie sprzyja dokonywaniu syntezy i doprecyzo-
waniu planow zwigzanych z powstawaniem tekstu.

Linia narracji i pole narracji

Opowiadanie pisane przez dziecko stanowi rodzaj werbalnej
reprezentacji rzeczywistosci, ktora podlega ciaglym zmianom i prze-
ksztatceniom. Cecha charakterystyczna tej reprezentacji jest fakt, ze
zdarzenia rozgrywaja si¢ w okreslonym czasie i miejscu w przestrzeni.
W teks$cie narracyjnym zostaje zakodowany za pomoca $rodkoéw
jezykowych okreslony sposob interpretacji i rozumienia §wiata przez
dziecko. B. Bokus (1991, 2001) podkresla, ze tekst znajduje swoj wyraz,
realizuje si¢ w wypowiadanych lub pisanych zdaniach, ktére umozliwiaja
przekaz informacji w sytuacji spoleczne;j.

W strukturze tekstow narracyjnych konstruowanych przez dzieci
wyrozniono dwa wymiary: lini¢ narracji i pole narracji. Narrator ukazuje
poprzez lini¢ narracji uporzadkowany w czasie i majacy okre$lony
porzadek przyczynowo-skutkowy tancuch zdarzen. Natomiast pole
narracji pojawia si¢ wtedy, gdy dla okreslenia stanu rzeczywistosci w
czasie narrator wprowadza do tekstu dodatkowe (dwie lub wigcej)
sytuacje odniesienia. Stwarzaja one wtedy mozliwos¢ odzwierciedlenia
tego, co w danym czasie odbywatlo si¢ w przestrzeni kontrolowanej przez
narratora. Ta przestrzen moze by¢ bezposrednio dostgpna lub tylko
wyobrazona. Pole narracji to stan rzeczywisto$ci odniesienia w czasie
ujmowany przez narratora z perspektywy réoznych podmiotdéw obecnych
W przestrzeni tekstu narracyjnego.

Jakos$¢ linii narracji okreslaja nastgpujace kategorie zastosowane
w analizie tekstow dzieci:

- brak linii narracji — dziecko nazywa, wylicza, wymienia elementy,
osoby widoczne na obrazku,

- zaburzona linia narracji: dziecko wylicza, wymienia elementy,
osoby widoczne na obrazku faczac niektére zdania pod wzgledem
semantycznym

- czgSciowo spojna linia narracji (niepelna spdjnosé logiczna i syn-
taktyczna) — zdarzaja si¢ zdania izolowane, nie zwiazane z fabuta,
dziecko opisuje poszczegdlne oderwane od siebie fragmenty,
wypowiedz jest statyczna, odbiorca musi si¢ czasami domysla¢
przebiegu akcji,

- spojna linia narracji — dyscyplina logiczna i syntaktyczna, ciag
zdarzen z zachowaniem nastgpstwa czasowego, sytuacje
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odniesienia ukazane w aspekcie zalezno$ci przyczynowo-
skutkowych lub/i teleologicznych.

Pole narracji opisuja takie wskazniki:

- brak pola narracji, brak dodatkowych sytuacji odniesienia,
w ktorych inne postacie sg obecne w przestrzeni tekstu
narracyjnego,

- ubogie pole narracji pojawia si¢ jedna dodatkowa sytuacja
odniesienia
w danym czasie w przestrzeni tekstu,

- rozwinigte pole narracji dwie lub wigcej dodatkowych sytuacji
odniesienia i perspektyw innych podmiotdéw w przestrzeni
narracyjnej.

Tabela 7. Linia i pole narracji — rozktad procentowy wskaznikoéw

Linia narracji % rozwiazan
brak linii narracji 14,0
zaburzona linia narracji 18,3
czg$ciowo spdjna linia narracji 41,3
spdjna 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 czg$ciowo spojna linig narracji. Jest to wigce tekst, w ktorym zachowana
jest w duzym stopniu chronologia wydarzen, wskazuje si¢ takze na
niektore zwiazki przyczynowo-skutkowe, ale wystepuja tez niespojnosci
logiczne i syntaktyczne. Do tekstow zawierajacych w pelni spdjna linig
narracji mozna zaliczy¢ 26,4% tekstow napisanych przez dzieci. Z tego
wynika, ze ponad 30% badanych 9-latkow nie potrafi napisaé
opowiadania z zachowaniem okre§lonych relacji migdzy zdarzeniami,
o logicznej 1 uporzadkowanej semantycznie i sktadniowo strukturze.

Pole narracji to element w strukturze tekstu opowiadania, ktory
wiaze si¢ z aspektem tworczym pisania, wymaga bowiem wprowadzenia
nowych sytuacji odniesienia w danym czasie w przestrzeni. Rozwinigte
pole narracji pojawito si¢ w 35,4% opowiadan napisanych przez dzieci.
W 41,8% tekstow pole narracji byto ubogie.
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Uzyskane wyniki wskazuja, ze poziom umiejgtnosci dzieci w za-
kresie podstawowej kategorii opowiadania, czyli linii narracji, nie jest
zadawalajacy. Tylko % trzecioklasistow stworzyla tekst ze spojna linia
narracji, a wigc przebieg zdarzen mial okreslony porzadek czasowy
i przyczynowo-skutkowy.

Przyjrzyjmy si¢ wigc efektom pracy dzieci, bo dostarczaja one
ciekawego materiatu do analizy.

Zamieszczone ponizej teksty napisane przez badane dzieci ilustruja
zjawisko braku linii narracji — autorzy opisuja co widza na obrazku,
wymieniaja poszczegdlne elementy, ale nie konstruuja opowiadania
o wydarzeniach.

b) Tytut: kot na gurze kot fruwa kot gra, kot krorem kot na morzu
kot przysypia. kot przy oknie, sipiewa kot z pazurami kot na statku. kot
przy niebie

W przyktadzie a) i b) dzieci probuja wymieni¢ elementy widoczne
na obrazku ze wskazaniem czynno$ci lub usytuowania ich w przestrzeni.
W przyktadzie a) wystapito jedno zdanie wielokrotnie ztozone, w przy-
ktadzie b) dziecko wypisato tylko pojedyncze wyrazy lub zwroty
opisujace kota.

Przyktad c) to proba skonstruowania kilkuzdaniowej wypowiedzi,

ale tez bez linii narracji. Dziecko potrafi przedstawi¢ swoje mysli
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w wypowiedzeniach o poprawnej konstrukcji sktadniowej, ale o charak-
terze statycznym, opisowym a nie narracyjnym.

Przyktad d) to kolejny opis, ktéry ma forme potoku sktadniowego,
a wigc jest to jedno bardzo dlugie zdanie, ktére zawiera charakterys-
tyczny lacznik w postaci partykuly nawet wystepujacej tutaj w funkcji
swoistego odautorskiego komentarza.

d)

Tytul: ..o I D&W&.B&}/b\u ...............................................
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Tych kilka przyktadoéw tekstow bez linii narracji byto ich 14%
w catej populacji badanych 9-latkow, sygnalizuje problem traktowania
przez dzieci rysunku jako materialu do odpowiedzi na pytanie: Co widac
na tym obrazku? Moze by¢ to spowodowane specyfika takiego zadania,
ale rowniez szkolnymi do$wiadczeniami, gdy nauczyciel formuluje
polecenie: Opowiedz, co widzisz na obrazku. Opisz, co mozna zobaczyé
na obrazku. Zachgcenie dzieci do opowiadania wymaga odmiennego
polecenia, np. Opowiedz o tym, co tutaj si¢ wydarzyto? Poza tym wazny
jest tez dobor rysunku, ktéry ma by¢ inspiracja do opowiadania. Musi
by¢ dynamiczny, pobudzajacy wyobraznig, zachgcajacy do opowiadania
o wydarzeniach a nie tylko opisywania poszczegélnych elementow.
Warto tez zwroci¢ uwage na fakt, ze rysunki pokazywane dzieciom
podczas szkolnych zaje¢ sa w wigkszosci realistyczne. Nic nie stoi na
przeszkodzie, aby obok realistycznych obrazkow wprowadzaé
fantastyczne, tym bardziej, Zze czgsto intensywniej pobudzaja one
dziecigca wyobraznig i zachgcaja do tworczych narracji. Poza tym warto
rowniez wykorzystywac jako material inspirujacy tworzenie opowiadan
rysunki wykonane samodzielnie przez dzieci. Moga one tworzy¢ pewien
cykl czy ciag zdarzen, o ktorych dzieci beda opowiadac, a ich motywacja
do wykonania tego zadania bedzie silniejsza, niz w przypadku obrazkow
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czy ilustracji przyniesionych przez nauczyciela, bo bgda pracowaé na
materiale samodzielnie przez siebie stworzonym.

Kolejne przyktady tekstow zawieraja zarys linii narracji, ale ich
tre$¢ nie jest zwigzana z rysunkiem, ktory stanowit inspiracjg¢ do two-
rzenia opowiadania.

......................................................................................

<\14ng;r ) R0 oY Y R —

Na osobna uwagg zashuguje tekst z kolejnego przyktadu, ktory ma
formg narracji wierszowanej. Autor bardzo umiejgtnie i cickawie nawia-
zat do wiersza J. Tuwima Cuda i dziwy.

Dostrzegamy w nim zarys linii narracji.

g) Nocne igraszki
Ciemnaq nocq na balkonie, siedzi krél w ztotej koronie. Trzyma
Jabtko w lewej rece, ale w prawej berta nie ma. Az tu nagle

widac kota, ktdry statkiem jest w obfokach. Kot na dachu gra
na gitarze, ale ksieZyc go nie stucha. Kot na skrzydfach leci w
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niebo, ale nie wiadomo po co. Wszystko sie pieknie dzieje i
toczy, lecz od tad czesciej przymykam oczy!

Ten przyktad tekstu stworzonego przez dziecko stanowi inspiracjg
do ciekawych pomystéw metodycznych, ktoére mozna wykorzystac
w szkolnej praktyce, w szczegdlnosci, gdy nauczyciel rozmawia z dziec¢-
mi o poezji. Charakterystyczna konwencja formalna dla wybranego do
wspolnej analizy wiersza, powtarzajace si¢ sekwencje stow, rymoéw — to
wszystko moze sta¢ si¢ $wietnym pretekstem do tworzenia przez dzieci
samodzielnie tekstow wierszowanych, ktore beda wykorzystywaé
okreslona strukture utworu poetyckiego. Przypomneg dwie zwrotki z wier-
sza Tuwima Cuda i dziwy:

Spadt kiedy$ w lipcu
Sniezek niebieski,
Szczekaty ptaszki,
Cwierkaty pieski.
Gniazdka na kwiatach
Wity motylki,

Trwatlo to wszystko

Moze dwie chwilki.

W zaprezentowanym przyktadzie tekstu dziecko wykorzystato cha-
rakterystyczny uktad ryméw dla tego wiersza (drugi i czwarty wers si¢
rymuje) i tworczo wykorzystalo tres¢ rysunku do stworzenia wlasnego
wiersza. Warto czesciej korzysta¢ z takich pomystow, jest to bowiem
bardzo dobry sposob rozwijania j¢zyka dziecka.

Kolejne przyktady tekstow narracyjnych napisanych przez dzieci
mialy czesciowo lub w pelni spdjna lini¢ narracji. Autorzy potra-
fili opowiedzie¢ o ciekawych wydarzeniach zachowujac chronologie
i zwiazki przyczynowo-skutkowe w prezentacji akcji.

h) Koty nocq

Jakie sq koty? Koty nocq sq rozne. Niektdre koty

w nocy kiedy wszyscy spiq latajq miedzy gwiazdami, lezq na
dachach i wpatrujq sie w ksiezyc, a jeszcze inne siedzq na
dachach i grajq na gitarze. Kotki chcq by¢ ksiezniczkami i
wktadajq na siebie pigkne, rozfozyste suknie i blyszczqce
klejnoty. Takie wiasnie sq koty. Pewnego razu domowemu kotu
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przydarzyta sie pewna historia o godzinie 12.00 w nocy wyszedt
na nocny spacer i zobaczyt dziwne koty! Co one wyprawiajq? Czy
to sen? No nie koty nie majq skrzydet a kotki nie majq
klejnotow. A kto widziat kota z gitarq. Co to za koty?

i) ,Zakocimy caty swiat”

Kiedys dawno temu urodzit sie wielki kot o imieniu ,KOTECZEK".
Byt tadny wrecz piekny. Gdy urodzit swoje miode, wszystkie
miafy na imie tak samo. I te koty urodzify koty a te koty tez
urodzily koty itd. W koricu w roku 3456 koty byty na catym
Swiecie. Byty koty aniofy, koty dachowe, grajki, a nawet koty
ksieza.

Caly sSwiat sktadat sie z kotow.

Az wreszcie mama wszystkich kotow powiedziata:

.Zakocimy caty swiat”

Przedstawione powyzej dwa przyklady tekstow zawieraja czgsécio-
wo spojna lini¢ narracji, zdarzaja si¢ bowiem niespojnosci i nie zawsze
znamy doktadnie przyczyny kolejnych zdarzen. Ale sa bardzo ciekawe
i oryginalne; §wiadcza o duzych mozliwosciach 9-latkoéw w tym zakresie.
Warto zwroci¢ uwage na konstrukcjg tekstu Koty nocq. Zaczyna sig on
pytaniem, na ktore autor udziela odpowiedzi, ale jednoczesnie konczy
kolejnym pytaniem podwazajacym sensowno$¢ wczesniejszego, fantas-
tycznego opisu. To przemys$lana struktura konfrontujaca $wiat fikcji
z rzeczywistoscia. Podobnie tekst Zakocimy caly swiat zawiera oryginal-
ny pomyst autora (§wiatowa inwazja kotow) i wyrdznia si¢ tematyka
wsrod analizowanych tekstow.

Kolejne przyktady tekstow zawieraja juz w pelni spdjna linig
narracji.

j) Klatwa ztego czarodzieja

Pewnej nocy w krainie kociej fapy zdarzyta sie bardzo dziwna
sprawa. Wszystkie Koty byty jakby zaczarowane. Niektdrym
wyrosty skrzydfa, innym catkiem sie zmienita siersc. Tylko
krdolowi, krdlowej, i matemu ksieciu nie. Krél nie mogt patrzec na
dziwne zachowanie swoich podwfadnych. Wiec udat sie do
nadwornego czarodzieja. Ale czarodziej zamienit sie w
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mowiqcom kure. Krdl ztapat sie za glowe i spytat sie czarodzieja
czy te wszystkie wybryki to jego sprawka. Czarodziej
powiedzial, Ze nie i wiasnie w tej chwili nadjechat zly mag
i przyznat sig Ze to jego sprawka wiec krol zakdt go w kajdany
i w wlasnie wtedy zly czar prysnat i wszyscy Zyli dhugo
i/ szczesliwie.
A zly czarodziej nigdy sie juz nie pojawit
Opowiadanie Klgtwa zlego czarodzieja zostato napisane w konwen-
cji narracji basniowej. Wystegpuja charakterystyczne cechy tego gatunku
literackiego: cudownosc¢, dobre i zte postaci, sity i zjawiska nadnaturalne.
Kolejne opowiadanie ma charakter realistyczny, natomiast dziwne

rzeczy dzieja si¢ we $nie gtownego bohatera, Pana Hilarego. Podejmuje
on roézne dzialania, aby pozby¢ si¢ tych koszmaréw sennych.

k) Noc Kota.

Pewnego poZnego wieczora pan Hilary spojrzat przez okno

i oczom swojm nie wierzyt Zobaczyt jak na dachu jest ogromny
kot z czapka. A na brzuchu tego kota byt statek sunacy nocq po
falach. Zobaczyt takze kota latajqcego na niebie. Byto widac
kotke przebrana za krdlewne wystajqcq za balkonu pewnego

z domow. A przy tym bylo slychaé muzyke ktdrq grat kot.

Pan Hilary obudzit sie i zobaczyt przez okno ze wszystko jest
zwyczajnie i z ulga powiedzial, Ze byt to sen. I potem przez 40
ani s$nito mu sie, Ze to samo.

I zawsze o poiocy wstawat i patrzyt czy sq koty na dachu.

Az w koficu przeprowadzit sie i pomysiat Ze tylko, na tamtym
osiedlu chodzq koty po dachach. I ot tej pory spokojnie
przesypiat wszystkie noce. A wtedy koty straszyly innych ludzi
na starym osiedlu Hilarego. Az pewnej nocy znowusz sie obudzit
spojrzat przez okno i zobaczyt Ze patrzy przez okno ze starego
domu.

I znow widzi koty chodzace po dachach latajace pod niebem
znow slyszy muzyke granq przez Kota znow widzi te same stare
dachowki te same okna i te same anteny. Znow o potnocy wybit
stary zegar. Byly piekny ksieZyc i bardzo duzo gwiazd. Kiedy
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dowredziat sig, Ze znow byt to sen i przypomniat sobie ze byt
w starym domu Ktdry teraz jest pusty. I kazat zburzy¢ ten
dom. Ale sny nie przestawaty mu sie snici. Ale kupit psa

i przestat mu sie snic.

Kolejny tekst tez zawiera spojng i logicznie uporzadkowana linig
narracji. Jest to opowie$¢ o grupie kotow, ktore postanowity pojechaé na
wycieczk¢. Autor konsekwentnie prezentuje poszczegdlne zdarzenia two-
rzace akcje.

1) Miasto kotow

Miasto kotow to raj dla kotow. Mogq tam robié co tylko zechcq:
bawic sie ktebkami weiny, siorbac mleczko, fazi¢ po dachach.
Pewnego dnia, maly kotek Pokrzywek zapragnat poznac cafe,
wrecz nieskqaczone Miasto Kotow. Wybrat sie wiec na dosyé
atugq i wyczerpujacq wycieczke. Juz jutro, z samego rana
poprosit rodzicow, aby mogt zwiedzi¢ miasto. Jego mama
Zgodzita sig i przygotowata mu cos na droge. Po obiedzie zebrat
swoich znajomych: kotka Burka, kotka Bambo i kotka LazZlo.
Wszyscy czterej ruszyli gtownq ulica. Przed ratuszem zobaczyli
ogromny pomnik obecnego burmistrza miasta. Zobaczyli takze
stary teatr na przedmiesciu. Po tej wycieczce postanowili
wrdci¢ do swoich domow. Na zajutrz poprosili swoich rodzicow,
aby tym razem poszli razem z nimi. Pokazali im inne ciekawe
pomniki i budowle.

Ostatni przyktad opowiadania zawiera oprocz spojnej linii narracji
takze pole narracji, a wigc wzbogacenie glownego nurtu akcji o dodat-
kowe postaci i zdarzenia nie zwiazane bezposrednio z rysunkiem.

m) , Kot w wielkim miescie”

Kiedys byta pewna rodzina: mama, tata, corka, syn, tes¢
i kot. Wszyscy bardzo sig kochali. Ale pewnego dnia okazafo sie,
Ze corka jest uczulona na siers¢ kota.

Wszyscy byli bardzo smutni i postanowili ze smutnymi minami
.trzeba wyrzucié¢ kota.”
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Wszyscy go przytulali i powiedzieli gdybys czegos potrzebowat
wracaj. Kot odszdf nie wiedzqc jeszcze jakie przygody go
czekaja. Poszedt przed siebie z fepkiem w dét, ale nagle co to
czy to pies czy to olbrzym lecz gdzie uciec nie wie pies
obchodzi go do okofa, wacha patrzy sie ciagle na jego oczy i of
chyba otwiera paszcze nie, nie jedz mnie miatczy kot nie chce
cle jes¢ ale masz cos na pyszczku odpart pies. O dzieki kim
Jestes? Powiedziat kot usuwajac ciasto z pyszczka. Jestem
tapcio odpart pies a ty? Jestem Miao-chacho a co znaczy to
tapcio. To takie cos nie do korica wiem co tak mnie nazwali.

A tak wogle zaprowadzit bys mnie do miasta powiedziat kot po
atugich rozmowach.

Jasne, ale po co chcesz tam iS¢ tam sq brum-brumy.
Co to .brum-brumy”? spytat kot.
Zobaczysz.

Tak wiec poszli i kot przerzyt tyle przygod grat na gitarze
poznat wiele osob znalazt mifos¢ swego Zycia i ma teraz piatke
kociqt.

I zyli dtugo i szczesliwie. Razem z mamaq, tata, corkaq synem i
tesciem.

W tekstach narracyjnych wyodrgbniono takze nastgpujace sktadniki
struktury epizodycznej:

1.  Zdarzenia zewngtrzne
2. Stany motywacyjne powodujace dziatanie podmiotu

3. Przebieg czynnosci, czyli ciag podstawowych i towarzyszacych
dziatan podmiotu

4. Wynik, efekt, rezultat, finat dziatan podjgtych przez podmiot

Odpowiedni uktad wymienionych powyzej elementéw tworzy mo-
del struktury epizodycznej zastosowanej w narracji:

- epizod skrocony: tekst narracji zawiera dwa z czterech elementow
tj. zdarzenia zewngtrzne lub stany motywacyjne sktaniajace
bohatera do podjgcia celowych dzialan oraz efekt, wynik tych
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dziatan, nie wystgpuje natomiast ciag dziatan, ktére umozliwity
osiagnigcie tego wyniku,

- epizod niekompletny: tekst narracji zawiera zdarzenia zewngtrzne
lub stany motywacyjne uruchamiajace zdarzenia oraz opis
przebiegu zdarzen, nie poznajemy jednak finatu tej opowiesci,

- epizod kompletny: zawiera, co najmniej trzy z czterech elementow
struktury epizodycznej opowiadania, przy czym koniecznym
elementem jest final dziatan podjetych przez bohaterow.

Tabela 8. Jako$¢ epizodu narracyjnego — rozktad procentowy wskaznikow

Struktura epizodu narracyjnego rozv:/il;;zaﬁ
brak struktury 25,2
struktura skrécona 27,7
struktura niekompletna 25,4
struktura kompletna 21,7

Nieco ponad 25% tekstow nie zawiera wewngtrznej struktury narra-
cyjnej. Sa to zwykle opisy rysunku, w ktoérych wymienia si¢ poszcze-
golne elementy. Oto dwa przyktady (pisownia oryginalna):

Zwariowany Swiat kotow

W tym swiecie koty lataja, grajaq na gitarze terz jest krdlowa
i jeszcze Koty grajaq w domu.

Kot na dachu?

Na obrazku widze kota ktury stoi na dachu domu jest ubrany
Jak kapitan ma na skurze namalowany statek gwiazdki, ksieZyc
ma okulary i jest tam kot latajqcy.

Bardzo fadny ten obrazek.

Kolejny opis jest juz bardziej rozbudowany, ale tez nie mozna
w nim dostrzec struktury narracyjne;j:

Miasto kotow

Bardzo mi sie podobajq te domy i wogule w na tym obrazku jest

Smiesznie.

Na domie siedzi kot, ktdry gra na gitarze i Spiewa. Na tym
placu sa takze piekne i bardzo ich jest to sq wlasnie gwiazdki
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Smieszne ratusze. W jednym domu przez okno patrzy wrece z
krzyzykiem kociak.

Prawie 28% narracji zawiera struktur¢ skrocona. Poznajemy wigc
poczatek zdarzen i ich zakonczenie, nie ma natomiast prezentacji prze-

biegu akcji, ktora doprowadzita do takiego finatu. Oto charakterystyczny
przyktad takiego tekstu:

Dziwny Swiat

Byt sobie dziwny kotek nazywat sie Marsek miat Smiesznq siers¢
w Ksiezyc, gwiazdki, statek, morze i kotwice. Byt tesz kot z
berfem ale to inny kot, zato byt kot Mruczek, ktory latat i kot
Graczek ktdry gratf na gotarze. Jest w tej krajinie zawsze
wesofo I przyjemnie.

Niekompletna struktura epizodu narracyjnego pojawita si¢ w ok. V4

analizowanych opowiadan, a struktura kompletna, pelna — prawie w 22%
opowiadan.

Kolejny przyktad tekstu napisanego przez dziecko ilustruje niekom-
pletng strukturg narracji. Poznajemy poczatek i przebieg wydarzen, ale
nie wiemy, jak to si¢ zakonczylo.

Dziwny swiat
Dawno dawno temu Zyt sobie starszy cztowiek o imieniu Jurek.
Pan Jurek bardzo lubit zwierzeta a w domu miat ich mnéstwo.
Pan Jurek byt juz dziadkiem i wnuczek dat mu zaczarowany flet.
Kiedy pan Jurek zagrat na flecie to wszystkie zwierzeta z cafef
wioski zebraty sie na jego podworko. &dy Pan Jurek wyszedf na
podwodrko to az sie zadziwit Kilka godzin puZniej pan Jurek
znowu wyszedf na podwdrko i zobaczyt wiecej zwierzat.
Zwierzeta bardzo polubity pana Jurka a zwierzeta wlazly gdzie
tylko sie da np. koty na dachy domow drugi kot na okno.

A oto przyktady tekstow opowiadan o kompletnej strukturze epizo-
du narracyjnego:

O kocim krolestwie

Dawno temu za lasami byfo kocie krolestwo. Domy byty biate z
kremowymi dachami. Co noc Spiewak kot grat przed zamkiem,
Zeby zaiponowaé ksigzniczke.
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Pewnej nocy zjawit sie ogromny kot. Nosit dziwny kapelusz nogi
miat w kolorowe paski. Na tutowiu miat morze ze statkiem i
niebem. Kiedy krdl wyszedt zapytat:

- Kim jestes?

- Ja jestem Kitus kotus, Baja wnuk. Przyszedfem po ksiezniczke
Zeby zabrac jq do Krolestwa bajek.

I wszystko dobrze sig skoriczyto. Krdlewna pojechata do
Krdlestwa bajek. A co tam robifa zapytajcie Kitusa kotusa.

Kocia noc

Pewnego dnia w krainie kotow krolowa kocia zwotata wszystkie
koty na zebranie. Zebranie toczyto sie w ciszy. Krélowa
powiedziata, Ze w miescie jest za cicho, wiec rozdata kotom
rozne instrumenty. Koty pieknie graly a na pamiqtke krolowa na
dachu zamku postawita pieknie wymalowanego i usmiechnigtego
kota.

Ciekawa Noc

Pewnej nocy, kiedy wszyscy ludzie juz spali koty wyszty

na zewnqtrz. Jeden kot Mruczek wszedt na dach jednego z
domdw i zaczql marzyc. Marzyt o morzu statkach, ktore na nim
plywaly. Tym czasem inne Koty lataly, graty, udawaty, Ze sa
ksieZniczkami. Gdy stofice wzeszfo juz wszystkie koty
pochowaly sie. W dziefi zachowywaly sie normalnie.

Czy nastepnej nocy przyjda?
Noc kotow

Pewnego dnia ludzie zaczeli wyrzucac koty. Koty postanowily sie
zemscic, ale nie wiedziaty jak. MySlaly pare dni, nocy az w koficu
w nocy przyszed jakis duzy kot, kot gitarzysta i kot
czarodziej. Gitarzysta zaczat wszystkich budzic, wielkolud
trzqs¢ domami, a czarodziej przemieniat wszystkich w Koty.

Tak wygladata zemsta kotow i od tego czasu to miasto byto
kocim miastem.

64



Sytuacj¢ podmiotu w tekscie narracyjnym mozna okresla¢ poprzez
jego stan aktywnosci zewngtrznej, ktory jest bezposrednio obserwowany.
Wtedy mamy wtedy do czynienia z pejzazem akcji. Natomiast druga
mozliwos$¢ opisu podmiotu obejmuje jego stan aktywnosci wewngtrznej
niedostgpny bezposredniej obserwacji. J.Bruner (1986) okresla to mia-
nem pejzazu $wiadomosci. Narrator opisuje, co podmioty opowiadania
— zaré6wno z obszaru linii jak i pola narracji — wiedza, czuja, mysla. Sa to
akty $wiadomosci przypisywane poszczegolnym postaciom opowiadania.

Jakos$¢ pejzazu $wiadomosci w opowiadaniach dzieci analizowano,
uwzgledniajac trzy poziomy wykonania:
- brak pejzazu $wiadomosci
- ubogi pejzaz §wiadomosci: pojedyncze akty swiadomosci; mysli
i przezycia
- rozwinigty pejzaz Swiadomosci: narrator opisuje sposob myslenia
i odczuwania postaci, angazuje si¢ w tok ich mysli, analizuje
motywy postgpowania.

Tabela 9. Jako$¢ pejzazu akeji i §wiadomos$ei w narracji — rozktad procentowy
wskaznikow

S - %
Pejzaz SwiadomoSci A
rozwigzan
brak pejzazu $wiadomosci 64,5
ubogi pejzaz §wiadomosci 28,8
rozwinigty pejzaz swiadomosci 6,7

Opisywanie stanéw wewngtrznych postaci wystgpujacych w tekscie
pojawiato si¢ rzadko w narracjach dziecigcych. W 64,5% tekstow
napisanych przez dzieci taki element narracji nie wystgpuje. Wynikato to
migdzy innymi z tematyki rysunku, na ktorym dominuja zwierzeta.
Ale proby zastosowania personifikacji podjgte przez czg$¢ uczniow
czgsto powodowaly pojawienie si¢ elementow zwigzanych z pejzazem
swiadomosci. W niespelna 29% wypowiedzi narracyjnych wystapit ubo-
gi pejzaz $wiadomosci, prawie w 7% — rozwinigty pejzaz §wiadomosci.

Zamieszczone ponizej teksty narracyjne to przyktady, ktére cha-
rakteryzuje rozwinigty pejzaz akcji, a takze wystgpowanie elementow
pejzazu §wiadomosci (podkreslone fragmenty):

Nocne koty

Pewnej nocy w kocim miasteczku zaczeto wszystko dzial sie na
opak. Znany kot Milanko kazat namalowac sobie na ciele: fale,
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statek, ksieZyc gwiazdy, na ogon zafozZyt sobie malerikom
kotwice... Wyszedt na dach jednego z domow

w kocim miasteczku, natoZyt na glowe dziwnq marynarskq
czapeczke. Nagle okazato sie Ze kotka Micia to krdlewna ze
zfota koronq na gfowre. Kot muzyk zaczat grac na gitarze,

a Kkotka majsterka zaczefa latac. Zaczeto by¢ bardzo gtosno,
huk po huku i..... Milanko sie obudzit Nastepnej nocy znow miat
taki sen, potem znowu, znowu

i znowu... DOSC! Dosé, dosé, dosé Pd \jde do kota medyka, moze
mi pomoZe. CoZ, z twojego opowiadania wnioskuje, iz masz
koszmary senne. Ktdre za Zadne skarby swiata nie chcq cie
opuscic! Dam ci 1 z moich lekow, ktdre powinny ci pomoc. IdZ do
swojego domu, odpocznij, bez Zadnej telewizji, potoz sie na
kanopie i spij. Kot Milanko bardzo rad podziekowat kotu
Medykowi, i poszedt do domu. Potozyt sie i juz chciat spac kiedy
nagle ogarnat go lek.... A co jesli znowu mu sie to przysni?

A jesli leki kota Medyka nie podziataja. Niestety, kot-Medyk
raczej go w tej sytuacji nie uspokoil Przycisnat dzwonek,
zawotat tym samym swego wiernego stuge- kota postuge.
Opowiedziat mu o swoich lekach, kot Postuga wystuchat go
cierpliwie, po czym powiedziat: znam rozne leki ziofa, ale na tq
chorobe zadnych nie mam, niestety. - Sprébuj zasnaé, moze nie
bedzie tak Zle! Zobaczymy! Na razie spij! Kot-Milanko zasnagf,
ale ledwo zamknat oczy i poczdt wielka ulge! Poniewaz przysnita

mu sig cudowna polana, nagle poczut uszczypniecie i ... O niel
Znowu to samo! Ten nieznosny sen! Wrdcitl Szybko wstal, ubrat
sie i znieruchomiat, sen staf sie rzeczywistoscia. Tym razem
Jednak nie on byt na dachu, lecz jego wierna kopia! Wszystko to
samo! Zupetnie jak we snie! Tego juz za wiele, wrzasnal! Szybko
udat sie w kierunku domu kota Medyka. Nie byfo go. - Dobra,
wracam do domu - powiedziat, ruszajac. Poczul, Ze nogi sie pod

nim uginaja, nigdzie nie byto jego domu.
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Miasto kotow

Byto sobie kiedys Miasto Kotow. A dlaczego akurat kotow? Oto
legenda: Kiedys przed wiekami, w czasach Pana Jezusa na
ziemiach &alii istniafa wioska. Mieszkat tam ubogi cztowiek ze
swoim kotem. Ten kot urodzit 24 mfode kotki. Byly takie
stodkie... ale dzieri po narodzinach przyjechali Rzymianie i zabili
tych ludzi.. Kotki przezyly tq historie. Potem dorosty kazdy
miat swe dzieci - mafe kotki. 80 lat po zabiciu ludzi przez
Rzymian przyjechat do wioski pewien czfowiek. Wybudowat domy
i zachecat do zamieszkania w tej wiosce. Niestety - nikt nie
przyjechat, wiec ten cztowiek odjechat a koty mialy swdj dom.

I oto stat sie cud. Te koty nauczyly sie roznych rzeczy! Jeden
stat sie krdlem, drugi nauczyt sie latac, trzeci zas malowac a
czwarty nauczyt sig grac na gitarze. Kazdy nauczyt sie swojej
mowy; Miau! I od tego momentu jest to miasto kotow. Kto wie,
moze gdzies jeszcze istnieje..

Kraina kotow

W krainie kotow Zyta sobie_szczes/iwa krolowa ktdra miata na
imie Tasara. Byfa bardzo dobrq krélowq bo chciata aby oni mieli
odpowiednie warunki w swoich domach. Pewnego ranka nadszedt
ogromny deszcz poZniej z tego deszczu zrobita sie powddz.
Wszystkie koty procz krélowej byly mokre. Krdlowa powiedziata
straznikom aby zwotali do zamku wszystkie koty. Koty w zamku
mieli wspaniate warunki do mieszkania. Po kilku dniach koty
powrdcity do swoich domow aby posprzatac po okropnej ulewie.
Gdy nadeszio lato wszystkie koty cieszyly sie pieknq pogoda.
Niespodziewanie ksiezyc stat sie bardzo swiecqcy, podarowat
kotom skrzydfa i wyczarowat na ratuszu wielki posqg

w ksztafcie kota aby ten posqg ich strzegt

Nastepnego ranka wszystkie rosliny pieknie wyrosty i nadaly
krainie wspanialy urok. Wszystkie koty zyly diugo i szczesliwie.

Analiza uzyskanych wynikow w kategorii struktury tekstu narra-
cyjnego oraz obecnosci pejzazu swiadomosci wskazuje, ze nieduza grupa
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uczniow napisata teksty narracyjne o kompletnej strukturze epizodycznej
i rozwinigtym pejzazu $wiadomosci. Mozna wigc przypuszczaé, ze jest
skromny zakres doswiadczen jezykowych dzieci w wykonywaniu takich
zadan. Opanowanie umiej¢tnosci tworzenia wypowiedzi, ktora bedzie
miata wyraznie zarysowana struktur¢, a wigc zawigzanie akcji, zapre-
zentowanie przebiegu wydarzen i opisanie finatu dzialan podjgtych przez
bohatera, wymaga bowiem praktykowania pisania opowiadan na roézne
tematy oraz wspolnego z nauczycielem i kolegami analizowania ich
tresci. Stopniowe zdobywanie przez ucznidow $wiadomoSci wlasnego
warsztatu pisarskiego wptywa, jak sadzg, na rozwijanie umiejgtnosci
tworzenia interesujacych i poprawnych strukturalnie tekstow narra-
cyjnych.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ fakt, ze badani nauczyciele
deklarowali, jako najwazniejszy warunek opanowania przez dzieci
poprawnego pisania opowiadan — poznanie ich trzyczgsciowej budowy:
wstep, rozwinigeie, zakonczenie. Jak wskazuja wyniki badan 9-latkow,
efektywnos¢ tych dziatan jest niewielka, bo opanowanie umiejgtnosci
pisania nie zalezy od przyswojenia (a wigc uzywania jezyka) jezyka, ale
od aktywnosci pisarskiej. J.Bruner tak to komentuje: ,,...umiejgtnos¢é nie
jest teorig kierujaca dzialaniem. Umiejgtnos¢ jest sposobem postugiwania
sig rzeczami, a nie derywatem od teorii. Niewatpliwie, umiejgtno$¢ moze
by¢ doskonalona z pomoca teorii, jak wtedy, gdy uczymy si¢ o wew-
n¢trznych i zewngtrznych krawgdziach nart. Jednak nasza jazda na
nartach nie udoskonali si¢ od tego, zanim nie sprowadzimy tej wiedzy
z powrotem do umiejgtnosci samej jazdy.” (J.Bruner, 2006 s. 211-212)

5.2. Konczenie rozpoczetego opowiadania

W badaniach umiejgtnosci jezykowych trzecioklasistow w 2008 ro-
ku zaproponowano nieco inne zadanie sprawdzajace poziom opanowania
pisania opowiadania. Dzieci nie korzystaly juz z rysunku czy historyjki
obrazkowej, ale mialy dokonczy¢ rozpoczgte opowiadanie. Polecenie
w dwoch wersjach testu bylo nastepujace:

Dokoncz rozpoczete opowiadanie:

a)  Maciek nie mogt zapomniec o tym, co wydarzylo sie¢ wezoraj. Nie
chcial diuzej milcze¢ i udawac, ze nic sie nie stato.

b)  Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke.
Pobiegla do pokoju, aby spakowac swoj plecak.

Podstawowym zadaniem dzieci bylo skonstruowanie wlasnego
tekstu narracyjnego, ktory zostat zainspirowany sktadajacym si¢ z dwoch
wypowiedzen wstgpem, stanowigcym zawigzanie akcji opowiadania.
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Tym razem dzieci pisaly opowiadanie o treSci realistycznej, ktore
nawiazuje do ich doswiadczen spolecznych w $rodowisku szkolnym,
rowiesniczym czy rodzinnym. Ich zadanie polegato na stworzeniu takie-
go przebiegu akcji, aby stanowit on logiczne uzupeknienie rozpoczgtej
narracji.

Pierwsza kategorig analizy prac dzieci bylo okreslenie zwiazku
skonstruowanego przez nich tekstu opowiadania z zaproponowanym
wprowadzeniem, tj. czy dalszy ciag stanowi logiczne rozwinigcie roz-
poczetej akcji, czy tez jest to zupelnie odrgbna fabuta. W przypadku
opowiadania o Macku ponad polowa badanych napisata tekst, ktory
stanowit logiczne dokonczenie rozpoczgtego watku. Natomiast tekst
0 Zosi zostal konsekwentnie uzupetiony przez ponad 70% badanych.
Ten ostatni zachgcat dzieci do opowiedzenia o wydarzeniach, ktore
mogly mie¢ miejsce podczas wycieczki, wyprawy za miasto z rodzicami,
wyjazdu na wakacje, a wigc sytuacji wiazacych sig z ich bezposrednimi
dos$wiadczeniami. Natomiast tekst o Macku inspirowatl do opowiadania
o emocjach, refleksjach, dos$wiadczeniach spolecznych i okazal sig
trudniejszy, ale za to powstaly narracje, ktore byly interesujace i zroz-
nicowane tresciowo.

Oto kilka przyktadow prac dzieci, ktére ilustrujg roézne poziomy
wykonania tego zadania i stopien zwiazku z wprowadzeniem do opowia-
dania (zachowana oryginalna pisownia).

- Zosia bardzo sie ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke.
Pobiegla do pokoju, aby spakowac swéj plecak.

Czy pani nic nie zadata do domu albo nie ma lekci. Albo czy nie
ma uwagi.

- Maciek nie mogt zapomniec o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie
chciat diuzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stato.

Mity Macieju
Maciej lubie cie niepamientasz co wczoraj sie stafo wczoraj byt
dziefi dziecka i bawilismy sie razem w parku
i puZniej bylismy na konkursie rybackim wieczorem przyszfes
do mnie na grila. Puzniej jeszcze bylismy
u ciebie i to byt fajny dzien.

Adam Nowak

- Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke.
Pobiegta do pokoju, aby spakowac swoj plecak.

Wzieta lalki ubranie recznik koto ratunkowe.
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Te trzy przyktady pokazuja, ze autorzy nie wywiazali si¢ z zadania.
Najprawdopodobniej nie zrozumieli polecenia lub nie maja do§wiadczen
w pisaniu takich opowiadan. Pierwsze dwa teksty nie sa narracjami.
W pierwszym przypadku mozna si¢ domyslaé, ze dziecko probuje
pokaza¢, ze bohaterka stara si¢ sobie przypomnieé, co jest zadane
w szkole i czy nie dostata Zadnej uwagi. Natomiast w drugim przyktadzie
dziecko napisato list stanowiacy odpowiedz, wsparcie dla gtownego
bohatera Macka. Autor probuje mu przypomnieé, co si¢ wydarzylo
poprzedniego dnia, tak jakby Maciek tego nie pamigtat, ale to tez nie jest
tekst narracyjny. Trzeci tekst znalazt tylko jednozdaniowe rozwinigcie
W postaci wymienienia rzeczy, ktore dziewczynka schowata do plecaka.

Kolejna grupa tekstow to proby stworzenia narracji, ale gldwnie
poprzez dopisanie do rozpoczgcia zakonczenia, z pomini¢ciem szcze-
gotow przebiegu zdarzen. Nie dowiadujemy si¢ wigc, jaki byt przebieg
akcji, skad wilasnie takie, a nie inne rozwigzanie problemu zaproponowat
autor.

- Maciek nie mogl zapomniec o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie

chciat diuzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stafo.

I wreszcie chciat komus powiedziec o tym i powiedziat to mamie
i tacie i Babci i dziatkowi i wszystkim znajomym.

- Maciek nie mogt zapomnie¢ o tym, co wydarzyto sie wezoraj. Nie
chciat diuzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stato.

Wiec poszedt do mamy i powiedziat co sie wydarzyto. Mama mu
nie uwierzytq i spytata czy ma jakis dowod. Maciek skfamat
mowiqc Ze spadfo drzewo i mu tak sie stato. Mama uwierzyta
teraz Maciek opowiedziat to wszystkim ktorych znat

Maciek nie mogt zapomnie¢ o tym, co wydarzyto si¢ wezoraj. Nie chciat duzej milcze¢ i udawac, ze

nic si¢ nie stato.

Adees... ooewiedaiol. © by maoimie...moma, :
8, NOMAYRL -mo...owhgo.. S X 40k
OO ALYy . AHLASKNAL i

- Maciek nie mogl zapomniec o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie
chciat dluzej milcze¢ i udawac, ze nic sie nie stato.

podszed do pani i powiedziat prawde.

- Prosze Pani, mam pewnq sprawe. Powiedziat Maciek
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- Wiem juz o wszystkim. Powiedziata Pani.

- No juz prosze sie pogodzié. I pogodzili sie. Nastepnego dnia
szli razem do szkoty.

W ostatnim tekscie pojawit si¢ nawet dialog i z jego tresci mozemy
si¢ domysli¢, ze doszto do jakiegos$ konfliktu migdzy dzie¢mi, ale na-
uczycielka zatagodzita spor i znalazta rozwigzanie.

Wiasnie takie przyktady tekstow pisanych przez uczniow moga stac
si¢ $wietnym materialem do ¢wiczen jezykowych i uswiadamiania sobie
na bazie wlasnej tworczosci, co jest istota opowiadania. Dzieci w parach
lub grupach moga zastanawia¢ si¢ nad mozliwymi wariantami uzu-
pelnienia tych tekstow tak, aby byly jasne dla czytelnika. Dlatego
nauczyciel nie powinien ogranicza¢ swojej roli, jak to czesto dzieje sig
w praktyce szkolnej, do wartosciowania, oceniania efektow pracy dzieci
i napigtnowania btedow. Jego zadaniem jest stworzenie w klasie warszta-
tu pisarskiego i traktowanie prac dzieci, jako interesujacego materialu do
dyskusji i doskonalenia. Powinni w tym aktywnie uczestniczy¢ sami
uczniowie, bo wlasnie wtedy pojawia si¢ szansa na $wiadome uczest-
nictwo w procesie edukacji i stopniowe przejmowanie odpowiedzialnosci
za wlasne uczenie sie.

Ostatnia z prezentowanych grup dziecigcych tekstow to opowiada-
nia, ktore stanowia konsekwentne i logiczne rozwinigcie wprowadzenia.
Autorzy opowiadaja w nich o przebiegu i zakonczeniu akcji, czasem
z uzyciem sentencji lub moratu.

- Maciek nie mogt zapomnieé¢ o tym, co wydarzyto si¢ wczoraj. Nie
chciat diuzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stato.

Postanowit powiedzie¢ mamie ze chfopcy go pobili

i/ wyzywali. Gdy mama dowiedziata sie o tym co sie stafo

pojechata do pana dyrektora ktory dat kare zbdjom i kazat

Zglosi¢ sig ich mama, Chiopcy przeprosili Macka i zostali

kolegami.

Poniewaz dostali Zyciowq nauczke. I wiedzq ze nie mozna
dokuczac innym.

- Maciek nie mogt zapomnie¢ o tym, co wydarzyto si¢ wczoraj. Nie
chcial diuzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stafo.

A to byfo tak w przeszfym roku rodzice kupili mu czarnego
pieska z biatymi fapkami i szy,ja. Maciek zawsze sie nim
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opiekowat nazwat go ., Black” bo byt czarny a Maciek wiedziat Ze
.Black” to stowo angielsku czyli czarny.

I wiasnie wczoraj tata Macka oddat go swojemu przyjacielowi.
Maciek byt w tedy w szkole, wiec nie wiedziat o tym z
zdarzeniu. 6dy przyszedt ze szkoty wlasnie w tedy byt smutny
najbardziej. Nastepnego ranka wtasnie sie to zaczefo co jest
napisane na poczatku. Zawsze smutno spogladat na jego ulubiong
kos¢ (zabawke) i/ pomysiat Ze jego ciocia mu pomoze, wiec do
niej podzedt Gdy przyszedt ciocia poradzita mu zZeby co
dziennie chodzit do tego pana.

Wiec tak zrobi, i zawsze juz byt szczesliwy.

- Maciek nie mogt zapomnieé o tym, co wydarzyto sie wczoraj. Nie
chciatl dluzej milczeé i udawad, ze nic sie nie stafo.

Ale mama powiedziata do Macka- Co sie stafo?

- Nic - powiedziat Maciek.-Przeciesz widze, Ze cos sig stafo.
- Mamo daj mi spokuj. - Znowu Cie przezywali w szkole.
-Tak. - I pobili. Maciek mamie pokazat swoje siniaki.

Mama sig zdenerwowata i powiedziata- Jutro pujde do
dyrektora.- Dobrze. -Dobrze. Powiedziat Maciek. Na zajutrz
mama powiedziata dyrektorowi o cafej histori. -Mamo i co
powiedziat dyrektor. Zapytat Maciek - Przenosze cie do innej
szkoty. - Colll

Krzyknot Maciek. - I wyprowadzamy sie. - Nielll
- Dlaczego nie. - No dobrze zgadzam sie. - No widzisz

Maciusiu trudno niebyfo. No i to byta podobna historia.

- Maciek nie mogt zapomnieé o tym, co wydarzylo sie wczoraj. Nie
chciatl dluzej milczec i udawad, zZe nic sie nie stato.

Mysilat czy powiedziec mamie co sie w czoraj stafo jego

miodszej siostrze. Maciek jednak zdecydowat sie wreszcie, Ze

powie wszystko mamie. Maciek podszedt do mamy

i powiedziat do mamy, Ze musi jej cos powiedziec.
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- Mamo musze Ci cos powiedzie¢ wczoraj popotudniu stafo sie
cos zfego. Powredziat Maciek.

- Co sig stafo? Zapytafa mama.

- Mamo wczoraj jak sie bawitem z Asiq to pitka wyleciafa za plot
na ulice i jak Asia wyszta po niq to jechato auto.

- Nic sie jej nie stafo prawda?

- Nie o ja bytem za bramkaq i ja pilnowatem.

Mam zobaczyfa do pokoju Asi.

Opowiadanie sie szczesliwie skoriczyto.

- Zosia bardzo sie ucieszyla, Ze pojedzie z rodzicami na wycieczke.
Pobiegla do pokoju, aby spakowac swéj plecak.

Gdy sie spakowata zeszta na dot Pdzniej razem z rodzicami

pojechata na wycieczke w gory. Po drodze zobaczyli samotnego

i bardzo smutnego pieska. Mniat czarne faty. Nastepnie, gdy juz

byli w gdrach Zosia nazwata pieska fatek. Bawita sie z nim i
chodzita po gorach. Bardzo go polubifa.

Gdy przyjechata z wycieczki byta bardzo szczesliwa, ze poznata
fatka i Ze wycieczka sie udata. Czesto mysiafa

o0 udanej wycieczce w gory, ale byto jej przykro, Ze sie
zkorhiczyta.

Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze opowiadania dzieci s dos¢ zroz-
nicowane tematycznie. Mamy tez przeglad problemow szkolnych, w tym
zachowan agresywnych, z czym nie zawsze szkola sobie radzi, jak to
opisuje autor jednego z tych opowiadan.

Kompozycja tekstu

Kolejna kategoria analizy obejmowata kompozycje tekstu. Spraw-
dzano, w jakim zakresie w opowiadaniach dzieci znajduje odzwiercied-
lenie trojdzielna budowa tekstu: wstep, rozwinigcie, zakonczenie. Jak juz
wczesniej wspominatam, nauczyciele pytani o najwazniejsze cechy opo-
wiadania podkreslaja, ze podstawe tekstu narracyjnego stanowia wlasnie
te trzy czgsci. Skoro wige wstep, rozwinigcie i zakonczenie to kluczowe
elementy opowiadania, ktore nauczyciele, zgodnie z ich deklaracjami,
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¢wicza intensywnie z dzie¢mi, warto sprawdzié, jakie znajduje to od-
zwierciedlenie w pisemnych wypowiedziach dzieci.

Tabela 10. Kompozycja tekstu opowiadania — rozktad procentowy wskaznikow

. % rozw. % rozw.
Kompozycja
0 Macéku o Zosi

Brak tekstu lub tekst nieczytelny 6,1 4,7
Tekst nie spetnia kryteriow gatunkowych 77 71
opowiadania ’ ’
Brak trojdzielnej budowy opowiadania:

elementy opisu, obecno$é¢ jednego elementu 194 341

struktury (wstgpu albo rozwinigcia albo
zakonczenia)

Obecnos¢ dwoch z trzech komponentow
struktury opowiadania, obligatoryjne 28,7 27,1
rozwiniecie oraz wstgp lub zakonczenie

Trojdzielna budowa opowiadania: wstgp,

A , - 38,0 27,0
rozwinigcie, zakonczenie

Trojdzielna budowa opowiadan nie jest najmocniejsza strong teks-
tow dzieci. Taka kompozycja opowiadania czgsciej wystgpowata w opo-
wiadaniach o Macku niz o Zosi. Okoto 34% opowiadan o Zosi oraz
19,4% opowiadan o Macku nie zawierato trzech czgSci, wystgpowat
tylko jeden z tych elementow.

Jak wskazuja wyniki badan instrukcja o trdjdzielnosci opowiadania
nie wplywa znaczaco na efekty edukacyjne. W praktyce szkolnej taki
sposob przygotowania dzieci do pisania opowiadania przybiera niejed-
nokrotnie kuriozalny charakter. Oto przyklad zaczerpnigty z propozycji
scenariusza zaje¢ dla nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego'. Dzieci
maja zapamigta¢ nastgpujace zdania:

»Opowiadanie z trzech czgéci si¢ sktada, wie to juz dzieci cala
gromada”.

»Wstep to jedno dwa zdania, bo wydarzenia sa najwazniejsza
czgScia opowiadania”.

»Rozwinigcie to druga czgs¢ opowiadania. W nim kolejno utozone
zdania. I jesli masz chec¢, to napisz ich wigcej niz pigé”.

»Zakonczenie bywa krotkie, tylko takie na minutke”.

Nauczyciel zapowiada, ze dzieci na nastgpnych lekcjach naucza si¢
jeszcze trzech wierszykow o trojdzielnej budowie opowiadania.

! Pelny tekst scenariusza zajeé Trojcztonowa budowa opowiadania:
www.interklasa.pl/portal/index/ 2009.07.04
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Tak formalne potraktowanie zagadnienia i konieczno§¢ pamigcio-
wego opanowania tej struktury nie przynosi efektow, czemu nie mozna
si¢ dziwi¢, bo nie jest to poparte do§wiadczeniem praktycznym. Czgs¢
dzieci nie dostrzega wigc sensu w przestrzeganiu trojdzielnej budowy lub
nie potrafi tego robi¢, bo nie rozumie, na czym ma to polegac. A wilasnie
pisarski materiat bedacy efektem pracy dzieci moze sta¢ si¢ doskonata
podstawa ¢wiczen jezykowych. Mozna si¢ tylko dziwi¢, ze nie jest
wykorzystywany.

Linia narracji i pejzaz akcji

Kolejne kategorie analizy ,,niedokonczonych” opowiadan to linia
narracji 1 pejzaz akcji. Okreslaja one jakos$¢ tekstu od strony znacze-
niowej, a wigc sposob opowiedzenia o wydarzeniach i znaczacych posta-

ciach opowiadania, nasycenie akcji zdarzeniami, charakterystyki postaci,
dynamizm, oryginalno$¢ opowiesci.

Tabela 11. Linia narracji w tek$cie opowiadania — procentowy rozktad wynikow

% rozw. % rozw.
Linia narracji

0 Macku 0 Zosi
Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 16,6 17,6
Czg$ciowo spdjna linia narracji 27,4 23,6
Spoéjna linia narracji 42,6 49,6
Spojna linia narracji (jw.) oraz obecno$¢

p . 13,3 9,1

dialogu w tekscie

Potowa badanych potrafita napisa¢ tekst narracyjny zawierajacy
spojna linig narracji, co wymagato logicznej konstrukcji zdarzen z zacho-
waniem okre§lonego nastgpstwa czasowego i przyczynowo-skutkowego.
Opowiadanie o Macku, ktore jest nieco lepiej napisane przez dzieci,
w ponad 13% tekstow zawiera tez dialog migdzy postaciami.

Nastepna kategoria analizy opowiadan byt pejzaz akcji, ktory po-
dzielono na nastgpujace poziomy:

- ubogi pejzaz akcji — opis rzeczywisto$ci narracyjnej uproszczony,
fragmentaryczny, narrator opowiada o nielicznych aspektach zda-
rzen ukazanych w historyjce; ubogi dobor stownictwa utrudnia
zorientowanie si¢ w tresci informacji,

- niepelny pejzaz akcji — opis aktywnos$ci zewngtrznej postaci
i Srodowiska niekompletny, narrator zwraca uwagg na kilka, jego
zdaniem, najwazniejszych wlasciwosci, cech, postaci, wydarzen
(a pomija inne),
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- bogaty pejzaz akcji — opis rzeczywistosci narracyjnej pelny
i wyczerpujacy, narrator dokladnie opisuje stan aktywnoS$ci ze-
wnetrznej podmiotow, ich wyglad, zachowanie, s$rodowisko
zewngtrzne akcji; precyzyjny semantycznie i jasny skladniowo
komunikat.

Tabela 12. Jako$¢ pejzazu akcji w tekscie opowiadania — rozktad procentowy
wskaznikow

% rozw. % rozw.
Pejzaz akcji
0 Maéku 0 Zosi
Brak pejzazu akcji 15,5 13,1
Ubogi pejzaz akceji 27,3 30,7
Niepelny pejzaz akcji 37,6 31,1
Bogaty pejzaz akcji 19,6 25,1

Bogaty pejzaz akcji nasycony postaciami i wydarzeniami wystapit
w ok. 20% opowiadan o Macku i % opowiadan o Zosi. Niepelny pejzaz
akcji odnotowano w ponad 37% opowiadan, ktorych bohaterem jest

Maciek i ponad 30% opowiadan o Zosi.

Wyniki uzyskane w 2008 roku wskazuja, ze duza grupa dzieci ma
trudnosci ze skonstruowaniem interesujacego, ciekawego tresciowo 1 jg-
zykowo tekstu opowiadania. Przypuszczam, ze jest to wynik okreslonego
sposobu nauczania jgzyka. Nauczyciele nie maja, jak twierdza, w prak-
tyce czasu na c¢wiczenia w pisaniu dhuzszych form wypowiedzi, bo
koncentruja si¢ na realizacji programu, a moze $cislej podrgcznikow
i uzupetnianiu kart pracy. A wlasnie taki material obfituje w wiele zadan
odtworczych, ktore wymagaja jedynie uzupelnia gotowymi przyktadami
luk w zdaniach gotowymi przyktadami lub przepisywania fragmentow
tekstu.

Ostatnia kategoria semantyczna w analizie dziecigcych narracji
obejmowala pejzaz Swiadomosci, a wige uwzglednienie w tekscie narra-
cyjnym stanow wewnetrznych postaci: emocji, mysli, checi. Ta kategoria
jest w duzym stopniu uzalezniona od tematyki opowiadania. W przypad-
ku analizowanych opowiadan wigcej takich elementow znalazto sig
w opowiadaniu o Macku, bo proponowane przez autoréOw testu roz-
poczgcie sugerowato koncentracjg na relacjach migdzyludzkich, opo-
wiadanie o Zosi za$ zachgcalo w wigkszym zakresie do opowiadania

o zdarzeniach.
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Tabela 13. Jako$¢ pejzazu swiadomosci w tekscie opowiadania — rozktad
procentowy wskaznikow

% rozw. % rozw.
Pejzaz swiadomosci
0 Macku 0 Zosi
Brak pejzazu §wiadomosci 42,8 59,6
Ubogi pejzaz swiadomosci 41,3 33,3
Rozwinigty pejzaz §wiadomosci 15,9 7,1

A oto kilka przyktadow tekstow narracyjnych napisanych przez
uczniow.

Wszystkie majg trzyczgSciowa budowe, sa oryginalne i ciekawe
tre§ciowo, bohaterowie sa do§¢ dobrze scharakteryzowani, niejedno-
krotnie z uwzglednieniem przezyc¢ i mysli.

Dobrym tego przyktadem jest opowiadanie o Macku i wspierajacej
go w trudnych chwilach babci (wyrazy dotyczace pejzazu $wiadomosci
zostaly podkreslone).

- Maciek nie mogt zapomniec o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie
chciat diuzej milcze¢ i udawad, ze nic sie nie stato.

Wiec poszedf do babci po rade, ktora mieszkata nie daleko jego

domu. Spytat sie jej co ma zrobié, Zzeby Magda jego kolezanka

mu przebaczyfa to, Ze jej schowat worek

z butami. Wtedy babcia powiedziafa, aby poszedt do niej

i ja przeprosit Ale Maciek bardzo sie wstydzit tatwo jest

popetnic cos ztego, ale potem trudno to naprawic rzekta babcia.

-Dobra wiec pujde. 6dy byt juz przed jej domem chciat

zapukal, ale wachat sie. Cwiczyt Jjakby to jq przeprosi¢. Juz

prawie zapadfa noc, ale on dalej niewiedziat jakby to

powiedziel. Pomyslat i powiedziat. Ze jutro jq przeprosi. Rano

nie mugt wstac, bo przez cafq noc to go dreczyfo. Powiedziat

sobie, Ze pdjdzie i przeprosi jq

i tak tez sie stafo. Wybaczyfa mu. Nastepnie poszedt do babci

podziekowac za rade. Babcia tez sig bardzo ucieszyta, Ze jej

wnuk umie zatatwiad sprawy.

Tak sie Kkoriczy to opowiadanie.
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- Zosia bardzo sie ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke.
Pobiegla do pokoju, aby spakowac swoj plecak.

Na wycieczke mieli pojechac do Krakowa. W pofowie drogi
wyczerpata sie bezyna. Rodzice i Zosia zobaczyli znak: Stacja
Benzynowa 1 km. Wszyscy musieli pchac samochdd przez caly
kilometr. W Krakowie zobaczyta koscict Mariacki i Barbakan. Na
Wawelu weszta do katedry. Na gdrze byt dzwon Zygmunt. Kiedy
rodzice czytali o dzwonie Zosia zastanawiata sie jakie to
uczucie dzwoni¢ dzwonem. Postanowifa zobaczy¢ jakie to
uczucie wiec zaczeta dzwonic. Rodzice szybko odciagneli od
dzwonu Zosie i pedem pobiegli do samochodu.

Nastepny przyklad to opowiadanie o Zosi. Autor pokusilt sig
o wprowadzenie postaci fantastycznej, tajemniczego stworka, ktory nadat
akcji dynamike i wspomaga gtéwna posta¢ w trudnych chwilach. Jest to
przyktad opowiadania z rozwinigtym pejzazem akcji, ze spdjna linia
narracji, z elementami pejzazu $wiadomosci i trzyczesciowa budowa.

Zosia bardzo sig ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do pokoju, aby spakowaé

swoj plecak. o

f"v. }’N'

(\{wvw@, A, T«i@«

ooty
e, zwzafs&wml»

Analiza formalna wypowiedzi dzieci obejmowata zlozonos¢ syn-
taktyczng oraz poprawno$¢ gramatyczng i ortograficzng tekstow. Nieco
ponad potowa badanych dzieci potrafi napisa¢ opowiadanie tworzac
poprawne i zréznicowane wypowiedzenia (podrzgdnie i wspotrzednie
ztozone). W przypadku tekstu o Macku to bylo prawie 56% a w przy-
padku tekstu o Zosi 51,3%. Ponad % badanych nie potrafi sformutowac
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mysli w postaci poprawnych zdan i konstruuje potoki sktadniowe (jedno
dlugie zdanie, zlozone z wielu zdan czastkowych, bez oddzielania ich
w strukturze wypowiedzi) lub sekwencje zdaniowe (zestawienia obok
siebie kilku zdan bez zachowania logiczno$ci narracji. Jezyk wypowiedzi
pisemnej w tym tekstach przypomina j¢zyk mowiony i odwoluje si¢ do
jego regut.

Tabela 14. Poprawnos$¢ gramatyczna tekstu opowiadania — rozktad procentowy
wynikow

% rozw. % rozw.
Poprawno$¢ gramatyczna

0 Macku 0 Zosi
Brak tekstu 6,1 4,7
Tekst z licznymi blgdami w zakresie fleksji 15.0 233
i sktadni zdania (zwiazek rzadu, zgody) ’ ’
Poj edypcze btedy w zakresie fleksji i/lub 414 38.6
sktadni
Tekst w calosci poprawny gramatycznie 37,4 33,4

Jak wskazuja wyniki zamieszczone w powyzszej tabeli, wigkszos¢
tekstow narracyjnych napisanych przez dzieci charakteryzowata si¢ po-
prawno$cia gramatyczng, natomiast poziom ortograficzny wypowiedzi
mozna okresli¢ jako $redni.

Stope bledow liczono, dzielac liczbg popetnionych w tekscie bie-
dow przez liczbg wyrazow. Przy obliczaniu stopy bledow uwzgledniano
jedynie teksty zawierajace wiecej niz 10 wyrazéw. Srednia stopa bledow
wyniosta 0,076, czyli érednio na 100 wyrazoéw pojawilo si¢ 7,6 bledow
ortograficznych

ROZDZIAL 6. DZIECI PISZA LISTY

Waznym rodzajem aktywnosci pisarskiej dzieci jest tworzenie pism
uzytkowych, a w szczeg6élnoséci listu. Daje to mozliwo$¢é tworzenia
tekstu, ktory ma okreslonego adresata, pisze si¢ go w okreslonym celu,
a rodzaj podejmowanej sprawy decyduje o tresci i sensie listu. Poza tym
w liscie nawiazuje si¢ swoista relacja miedzy piszacym a adresatem.
Kontekst sytuacyjny, w ktorym powstaje list, okolicznosci sktaniajace do
jego napisania, decyduja o tre$ci, moga tez mie¢ wplyw na emocje
piszacego. List, jako forma wypowiedzi, wiaze si¢ z wieloma parado-
ksami. Zwraca na to uwagg K. Skwarczynska (1975) wymieniajac
migdzy innymi problem balansowania migdzy dialogiem i monologiem,
czy fakt, iz list, bedac osobistym sposobem wyrazania mys$li i emocji
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piszacego, musi jednocze$nie zachowywac konwencjonalne reguty i za-
sady ogodlnie akceptowane.

W edukacji poczatkowej dzieci pisza listy, ale wigksza wagg przy-
wiazuje si¢ do strony formalnej niz ich treSci i znaczenia wypowiedzi.
Istotniejsze jest zapamigtanie przez dziecko i uzycie w liScie typowych
form adresatywnych i grzeczno$ciowych, rozplanowanie tekstu na kartce,
niz przekazanie w procesie pisemnego komunikowania si¢ z adresatem
okreslonego sensu zwiazanego z celem wypowiedzi. A pisanie listu moze
sta¢ si¢ niezwykle wazng i motywujaca do dziatania aktywnos$cia, ktora
wykonywana w konkretnym konteks$cie sytuacyjnym daje szans¢ na
zainteresowanie i zachgcenie dzieci do pisemnego sposobu komuniko-
wania si¢ w okreslonej sprawie. Istotng cecha listu jest jego osobisty
charakter, w szczegdlnosci, gdy mamy do czynienia z listami prywat-
nymi. Natomiast w szkole czyni si¢ niejednokrotnie t¢ formg wypowiedzi
publiczna i na dodatek pisana wedtug wzoru formalnego i tresciowego
przygotowanego przez nauczyciela. Nie wysyta si¢ oczywiscie pisanych
przez dzieci listow, powstaja one gtdéwnie po to, aby nauczyciel je ocenit
wedtug przyjetych przez siebie kryteriow. Dzieci pisza listy w szkole, ale
dominuja w nich tresci opisowo-informacyjne, np. list do rodzicow
z wakacji, list do kolezanki czy kolegi opisujacy jakie§ wydarzenie, czy
zawierajacy zyczenia lub zaproszenie. Zwykle sa to do$¢ proste,
kilkuzdaniowe wypowiedzi, czgsto bardzo starannie przygotowane przez
nauczyciela. Demonstruje on wzory listu, charakterystyczne sfor-
mutowania, a dzieci maja ten gotowy material zastosowaé w swoich
wypowiedziach. Nie oczekuje si¢ od nich samodzielnosci i niezaleznosci
pogladow.

Czy pisanie listu w szkole moze nabra¢ wigkszego sensu niz
dotychczas? Czy mozna stworzy¢ taki kontekst sytuacyjny, ktory zachg-
ci dzieci do pisania i pozwoli im zaangazowac¢ si¢ w wykonanie tego
zadania?

6.1. Pisanie tekstu argumentacyjnego

W badaniach umiejgtnosci jezykowych trzecioklasistow zrealizo-
wanych w 2008 roku znalazlo si¢ zadanie, ktore sprawdzato poziom
opanowania dluzszych form wypowiedzi pisemnej. Dzieci otrzymaty
polecenie napisania listu do okreslonego adresata i w konkretnej sprawie,
ktéra wymagala pilnej interwencji. Polecenie brzmialo nastgpujaco:

Wyobraz sobie, ze w Twojej miejscowosci ma by¢ zlikwidowany
jedyny plac zabaw (lub park — w drugiej wersji testu) i w tym miejscu
powstanie supermarket. Co o tym sqdzisz? Napisz list do burmistrza
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(wojta lub prezydenta), w ktorym zaprotestujesz przeciwko temu pomy-
stowi lub go poprzesz.

Jak wida¢, zadanie wymagato napisania tekstu o charakterze argu-
mentacyjnym. Dzieci mialy sprobowac przekona¢ adresata do swojej
opinii w tej sprawie. Taki rodzaj aktywnosci jezykowej niezwykle rzadko
mozna zaobserwowac w praktyce edukacyjnej. Uwaza sig, ze jest to zbyt
trudne dla dzieci w tym wieku. Ale stworzenie im mozliwosci dyskut-
owania, przekonywania si¢ wzajemnie do swoich racji, ujawnia obszar
niewykorzystanych umiejgtnosci, ktore niejednokrotnie nie moga sig
ujawni¢ w szkolnej praktyce, bo nie stwarza si¢ okazji zachgcajacych do
takiej aktywnosci.

Sytuacj¢ pisania listu w zadaniu przedstawionym w te§cie umiesz-
czono w konkretnym kontekscie. Wiazat si¢ on z koniecznoscia przeko-
nania adresata do swojej opinii, zaprezentowania przez dziecko wlasnego
zdania. Nie ma tutaj jednego wlasciwego rozwiazania, dopuszcza sig
rézne punkty widzenia. Okazalo sig, ze nadanie tej formie wypowiedzi
konkretnego kontekstu, spowodowalo, ze badani zaangazowali si¢ dos¢
silnie w wykonanie tego zadania, a wypowiedzi, ktére powstaly, sa
czgsto nasycone emocjami autoré6w. To kolejny przyktad zadania, ktore
mogloby znalez¢ swoje miejsce w praktyce edukacyjnej, bo zacheca
dzieci do wypowiadania si¢. Rozumieja one, jak sadzg, jego sens, bo
wiaze si¢ ono z ich do§wiadczeniami i ma jasno okreslony temat. Jest to
jeden ze sposobow efektywnego uczenia si¢ jezyka pisanego poprzez
jego samodzielne uzywanie, praktykowanie w sposob, ktory ma dla
dziecka sens. Nauczyciele jednak obawiaja sig takich doswiadczen, z go-
ry zakladajac, ze dzieci sobie z tym nie poradza lub zwyczajnie sadzac,
ze szkoda czasu na takie zadania, gdy jest do zrealizowania program
nauczania, ktéry nie wymaga od dzieci samodzielnosci jezykowej,
spontaniczno$ci wypowiedzi i rozwijania warsztatu pisarskiego.

Prace dzieci analizowano, uwzgledniajac zarowno jako$¢ wypowie-
dzi, jak tez jej forme. Jako$¢ tekstu okreslano, biorac pod uwagg takie
czynniki, jak: spojnos¢ i logicznos¢ wypowiedzi, podanie kilku argu-
mentow uzasadniajacych stanowisko autora, wystgpowanie argumentow
emocjonalnych (prosb i grozb), oryginalnos$¢ i dynamikg. Wyodrgbniono
nastgpujace kategorie wykonania tego zadania:

- tekst ubogi:
a) brak wyrazenia wlasnej opinii i
b) brak argumentow,

¢) ubogie stownictwo lub
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d) tekst chaotyczny,
- tekst rozwinigty:
a) wlasna opinia autora i
b) jeden lub dwoma argumenty,
¢) zréznicowane stownictwo lub
d) niespojnosci logiczne w tekscie,
- tekst bogaty:

a) spojne i logiczne zaprezentowanie stanowiska z wigcej niz
dwoma argumentami lub

b) wystgpowanie argumentéw emocjonalnych (prosb, grozb) i
¢) uzasadnienie,

d) oryginalno$¢ wypowiedzi lub

e) bogate stownictwo.

Druga kategoria analizy tekstu byla jako$¢ komunikacji z adresatem
listu i uwzglednienie cech tej formy wypowiedzi. Tutaj istotne stato si¢
wprowadzenie takich cech listu, jak: zwroty rozpoczynajace i konczace,
zwroty grzeczno$ciowe, czgste odwotywanie si¢ do adresata, data, miejs-
ce, podpis. Kategorie analizy to:

- brak intencji komunikacyjnej — brak form adresatywnych,

- komunikat ubogi:
a) wybrane elementy formy listu (data lub miejsce i/lub podpis) i
b) sporadyczne zwracanie si¢ do odbiorcy lub
¢) wstep lub zakonczenie,

- komunikat rozwinigty:

a) Swiadomos¢ odbiorcy tekstu (czgste odwotywanie sig do
odbiorcy) i

b) wszystkie wymagane elementy formy listu lub
¢) zaimki osobowe pisane wielka litera.

Wykres 1. przedstawia procenty rozwigzan w poszczegolnych kate-
goriach opisujacych jakos¢ tekstu listu pisanego przez dzieci do bur-
mistrza w sprawie planowanej likwidacji placu zabaw (list 1) lub parku
(list 2). Aby zakwalifikowaé tekst do poszczegblnych kategorii jakos-
ciowych, musiaty wystapi¢ co najmniej dwie cechy opisujace kolejne
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poziomy wykonania zadania w przypadku tekstu ubogiego i tekstu rozwi-
nigtego lub trzy — w przypadku tekstu bogatego.

70
61,9 62,3
60 B List 1
50 — List 2
40 I —
30 24,6 22,3
ra 11,1119 B
105233 [ —
O I | i
brak tekst tekst tekst

tekstu ubogi  rozwiniety bogaty

Wykres 1. Jakos¢ tekstu listu pisanego przez dzieci w dwoch wersjach
polecenia do zadania

Tekst listu, ktory zawieral bogata i wyczerpujaca argumentacj¢ oraz
byt logiczny i uporzadkowany, sformutowata niespelna 'z badanych
dzieci, natomiast tekst rozwinigty, z zarysowaniem wlasnej opinii i prosta
argumentacja, skonstruowato ponad 60% dzieci. Poziom wykonania tego
zadania nalezy uzna¢ za do$¢ dobry, tym bardziej, ze tego typu aktyw-
nosci pisarskie sa rzadko podejmowane przez dzieci w praktyce szkolnej.

Druga kategoria opisujaca jako$¢ wypowiedzi pisemnej w formie
listu dotyczyta komunikacji werbalnej z adresatem tej korespondencji.

70
60 59,7 55,7 B st |
50 —— List 2
40 30 335
30 —
20 s B
10 B
brak komunikat komunikat
komunikatu ubogi rozwiniety

Wykres 2. Rozktad procentowy wynikow opisujacych cechy listu jako formy
wypowiedzi (komunikacja z adresatem) pisanej w dwoch wersjach polecenia do
zadania

Ponad 30% badanych dzieci napisato listy, w ktorych znalazly sig
zwroty 1 wyrazenia skierowane bezpo$rednio do adresata wypowiedzi,
zawierajace formy adresatywne oraz majace wyrazna, trzyczgsciowa
strukturg. W ponad potowie tekstow komunikat skierowany do odbiorcy

jest ubogi i nie zawiera wielu charakterystycznych dla listu elementow.
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Wyniki w zakresie poziomu komunikacji z odbiorca listu w czte-
rech analizowanych $rodowiskach sg zroznicowane istotnie statystycznie.
Najnizszy wynik, nieco ponad 18% poprawnych rozwiazan, zanotowano
w malym miescie, natomiast wyniki na wsi i w $rednim miescie sa
prawie identyczne i wynoszg nieco ponad 29% poprawnych rozwiazan.

Najlepszy wynik uzyskaty dzieci w duzym miescie.

6.2. Rodzaje dziecigcej argumentacji

Oto kilka przyktadow listow napisanych przez dzieci. Ilustruja one
skalg mozliwosci badanych oraz sposoby wykonania tego zadania.
Roéznorodnos¢ tematyki i propozycje dzieci, ktore znalazty si¢ w listach,

$wiadcza o duzym zaangazowaniu w wykonanie tego zadania.

W liscie zamieszczonym ponizej autorka krotko przedstawita swoje
stanowisko, ale poparla je konkretnym argumentem o charakterze emo-
cjonalnym. Zaproponowala tez (wprawdzie ogdlnie, ale jednak) inne

rozwigzanie spornej kwestii. Forma listu zostata w zarysie zachowana.

W imien wsasthich due prosee, by mie
‘bkja.tclomci.._..;.P/a.m........mmw.....o{.’zz.éa.l.....@Q./zrc&g...mé@, ..... T
10002... 8OQILL......4. PRYCROGUS.... 2. i0clCar2se. o JE...........
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./A’/{)%j[ ......... Ma%ézydw%'m'ciz@cj ............ D; .......................................................

Kolejne przyktady listow ilustruja juz rozbudowany zakres argu-
mentacji dziecka. Autorzy staraja si¢ przekona¢ adresata o stusznosci
swojego pogladu, uzywajac niewatpliwie logicznychi uporzadkowanych
argumentow. Kilkakrotnie tez zwracaja si¢ bezpo$rednio do adresata,
stosujac zwroty perswazyjne w charakterze prosby.
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Nastepny list dziecka to przyklad ilustrujacy jego zasob wiedzy
obywatelskiej. Nalezy przypuszczaé, ze jest to efekt doswiadczen zdo-
bytych w $rodowisku rodzinnym. Argument uzyty przez autora jest
rzeczowy i stanowczo sformutowany. Poza wyrazeniem swojego stano-
wiska w danej sprawie dziecko formutuje tez okre§lone postulaty i pros-

by w stosunku do adresata. Domaga si¢ odnowienia i unowocze$nienia
placu zabaw.
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Kolejny list to niezwykle ciekawy przyktad tekstu napisanego przez
dziecko. Autorka wykazala si¢ duzymi umiejgtnosciami komunika-
cyjnymi i swoista dyplomacja. Na poczatku zaznaczyla, ze akceptuje
pomyst burmistrza dotyczacy budowy supermarketu, ale zakwestiono-
wata miejsce, w ktorym ma powsta¢. Opowiedziata si¢ zdecydowanie za
respektowaniem praw dzieci do wlasnego terytorium przeznaczonego do
zabawy. Pod koniec listu znalazto si¢ kilka zdan wykrzyknikowych
podkreslajacych zdecydowane stanowisko autorki.

Wsrod listow byly tez glosy przeciwne. Czg$¢ dzieci popierata
pomyst wladz miejscowosci dotyczacy zlikwidowania placu zabaw i wy-
budowania w tym miejscu supermarketu i potrafita uargumentowaé
swoje stanowisko. List prezentowany ponizej to jeden z takich przykta-
dow. Autor wyraza na poczatku swodj poglad, a potem zadaje kilka
szczegdlowych pytan. Warto tez zwrdci¢ uwage na niezwykle poprawna
forme listu, obecno$¢ zwrotow adresatywnych i grzecznosciowych,
a takze akapitow.

86



Nastepny list zawiera stanowisko akceptujace pomyst prezydenta
i co wigcej — dos¢ logicznie, z punktu widzenia dziecka, skonstruowana
argumentacje.

Dziecko wybiega mys$la w przyszlo$¢ i dostrzega tymczasowos¢
placu zabaw w perspektywie jego zycia. Takie teksty moga sta¢ sig
swietnym pretekstem do dyskusji z dzie¢mi o zaprezentowanych w nich
punktach widzenia.
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Sposréd innych argumentow, ktore wymienialy w swoich listach
dzieci akceptujace pomyst prezydenta, warto wymieni¢ nastgpujace
przyktady:

- Sadze o tym, Ze to by mi sie podobato, bo bym nie musiat z
rodzicami jeZdzi¢ daleko do sklepow. Tylko moja mama by
chodzita do sklepow, a ja bym zostawat z kolegami.

I bysmy grali na komputerze.

- Popieram ten pomyst, bo bedzie mozna kupowac nowe sprzety
elektroniczne. Oraz wiecej bedzie mozna kupowac jedzenia i
stodyczy. Mozna bedzie tez uzadzac spotkania z kumplami.

- Dotarta do mnie wiadomos¢ o zlikwidowaniu placu zabaw a
powstaniu tam supermarketu. Bardzo z tego sie ciesze bo bede
miat gdzie chodzi¢ na zakupy.

- Popieram Pana pomyst, poniewaz mam dosyc biegania po cokier
na drogi koniec naszego miasta! Dzieci przecierz moga bawic¢
sie gdzie indziej. Uwielbiam robic¢ zakupy, ale nie drdgim koficu
miasta. Niech pan karze wybudowac ten supermarket jak
najszybciej!
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- Drogi prezydencie mysle ze ten pomyst jest bardzo dobry, ze
karzdy moze kupié sobie co chce nie musi stac tak dfugo w
kolejce, bo jest wiele kas.

- Ja chce zZeby byt super market bo w nim mozna wszystko
kupic chlep mlek stodycze bo kazdy do tego sklepu moze
przyjs¢ bo w tym sklepie mozna wszystko kupic.

- I niech bedzie to najwiekszy supermarket. Niech pan zafozy
firme i pracownikdw do supermarketu. Zeby w srodku byto duzo
miejsca i bardzo duzo jedzenia, picia
i zabawek. I wtedy ludzie beda kupywac za niszrze ceny dla
dzieci zabawki a dla siebie rozne stodkosci i jedzenie. Mamy dla
dzieci kupowaly cukierki, lody, chipsy i picie.
A dla meza buty, bluzki, czapki, rekawiczki. A dla siebie
naczynia, szklanki, ubrania. A dla mojego brata zabawki,
cukierki, czekoladki. A dla babci papier, zabawki, chleb, masto,
ser, mleko, kietbase.

Wszystkie wymienione powyzej argumenty popierajace decyzjg
wladz miejscowosci o zlikwidowaniu placu zabaw wyrazaja postawg

konsumpcyjna i1 akcentuja przyjemnos¢ zwiazana z dokonywaniem
zakupow.

Tylko w jednej z prac dziecka znajdujemy rzeczowy argument
wskazujacy na koniecznos$¢ oszczedzania i rownowazenia w wychowaniu
dzieci zabawy i nauki.

- Uwarzam Ze to dobry pomyst Zeby zlikwidowac plac bo ludzie
bedom oszczedzali paliwo a dzieci zamiast sie bawi¢ mogq
poczytac ksiazki, pouczy¢ sie.

Pojawit sig¢ tez tekst, w ktorym autor zaproponowat iscie salomo-
nowe rozwigzanic:

Popieram decyzje wybddowania supermarketu ale chciatbym tez
Zeby dzieci miaty sie gdzie bawié. Dlatego prositbym zeby
podzieli¢ na pdt ziemie i na jednej stronie wybudowaé
supermarket a na drugiej plac zabaw. JezZeli bedzie trzeba
Jjestem gotow sponsorowac plac zabaw. Pomysimy mozemy
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nawet zrobi¢ tak, ze supermarket i plac zabaw bedzie razem ze
soba wspdlpracowac, razem mozemy zdziataé wiecej.

W podobnym tonie zostat sformutowany takze list ponize;j:

- Prosze o zmniejszenie placu zabaw i na to miejsce wybudowacd
super market sondze, zZe byfo by to dobre dla rodzicow i dla
dzieci bo rodzice mogliby by spokojnie robi¢ zakupy, a dzieci
mogly by w tym czasie bawi¢ sie na placu zabaw.

Réznorodnos$¢ argumentdéw podawanych przez dzieci, orientacja
w problematyce, ktora poruszano w listach, §wiadczy o duzej wiedzy
spotecznej, umiejgtnosci poszukiwania sensownych rozwiazan, prezen-
tacji wilasnego zdania. Ujawniaja si¢ przy tej okazji mozliwosci
trzecioklasistow w tym zakresie. Niestety nie korzysta si¢ z tego poten-
cjatlu w praktyce edukacyjnej. Przeciez wtasnie takie problemy mogtyby
si¢ sta¢ dobrym punktem wyjscia do dyskusji, ktora databy dzieciom
mozliwo$¢ wymiany pogladow, a nauczycielom orientacj¢ w zakresie ich
osobistej wiedzy o $wiecie. List zamieszczony ponizej jest wyjatkowo
ciekawg ilustracja tego zagadnienia.
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Autorka podsuwa prezydentowi pomyst na rozwiazanie tego prob-

lemu, zaktadajac, ze likwidacja placu zabaw byla spowodowana faktem,
7Ze sa na nim stare urzadzenia i dzieciom grozi niebezpieczenstwo,
gdy z nich korzystaja. Dodaje tez, ze w razie watpliwosci burmistrza
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dotyczacych opinii mieszkancéw na ten temat, mozna przeprowadzié
sondaz lub zebrac¢ podpisy dotyczace stanowiska obywateli w tej kwestii.

I jeszcze jeden przyktad tekstu z rozwinigtym komunikatem, gdzie
autor zwraca si¢ wprost do prezydenta miasta, eksponujac jego igno-
rancj¢ i bezmys$lnos¢.

Nie popieram tego pomystu panie prezydencie! 6dzie bedq sie
bawi¢ mafe dzieci? Na ulicy? Chyba tak chcesz skoro
likwidyjesz plac zabaw!!!

Bo co majq robic¢ innego?

Chyba czytacl Ale skoro nie potrafiq to co?

Nastepnym razem na pana na pewno nie zagfosuje.

Bo Zeby zabierac dzieciom zabawe?

No co za pomyst

Pewno niedfugo zburzy pan kino i na jego miejscu postawi
Smietnik.

Ciekawe czy ktos w ogdle na pana zagfosuje. Z takimi pomysfami
bedzie otwierac pan drzwi w ., Tesco’.

Ale pewnie nawet nie ma pan za zwariowane pomysty

i bedzie pan jeZdzit pociagiem z telexpresu i pisac requlaminy
korzystania z WC.

Argumenty podawane przez ucznidbw mozna podzieli¢ na dwie
grupy: rzeczowe i emocjonalne. Pierwsza grupa to uzasadnienia pogladu
dziecka z wykorzystaniem logicznej, czesto opartej na faktach lub
znanych sytuacjach argumentacji. Druga grupg charakteryzuje odwoty-
wanie si¢ do emocji pozytywnych i negatywnych.

Oto kilka przyktadow ilustrujacych zastosowanie wymienionych
typéw argumentacji.

Argumenty rzeczowe

- Nie trzeba nam supermarketu. WyobraZcie sobie, Ze jak

placu zabaw nie bedzie dzieci bedq smutne. Mniejsze dzieci w
wieku 2-6 lat nie bedq wiedzialy jak wyglada plac zabaw. Nie
bedq wiedzialy jakie urzqdzenia sie w nim znajdujq co sie tam
robi a nawet moga nie rozruzni¢ hustawki od karuzeli.
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- Dzieci muszq sie jakos bawic. Supermarketow jest

w Polsce wiele. Dzieci potrzebujq miejsca na zabawe.

Ja jestem jeszcze dzieckiem i mi potrzeba czystego powietrza
i/ bardzo duzo miejsca na zabawe.

- Protestuje Zeby nie niszczyé placu zabaw dla dzieci (..).
Bedziemy siedzie¢ w domach pod komputerem lub telewizorem.
Prosze w imieniu wszystkich dzieci nie niszczyé placu zabaw to
Jest nasz drugi dom.

- Po lekcjach nie bedq gdzie miafy podziac i nie beda sie mogly
bawi¢ a mamy nie bedq mogly sie cieszy¢ z tego ze dzieci sq
szczesliwe i usmiechniete i radosne.

W zacytowanych powyzej fragmentach tekstow autorzy podkres-
laja, ze plac zabaw to miejsce, gdzie dzieci zdobywaja rozne doswiad-
czenia, rozwijaja si¢ 1 zaspokajaja swoje potrzeby, ktorymi sa ruch na
$wiezym powietrzu i zabawa.

W kolejnych tekstach dzieci zwracaja uwage na fakt, ze plac zabaw
moze by¢ miejscem, ktore uchroni je przez roéznymi niebezpie-
czenstwami (kradzieze, porwania, wypadki), na ktore sa narazone na
ulicy lub w supermarkecie. Poza tym rodzice begda spokojniejsi, ze

dzieciom nic nie grozi.
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- Gdy nie bedzie placu zabaw to dzieci mogty by zaczaé
wychodzi¢ na ulice co jest niebezpieczne. Mogto byto
spowodowac wiele szkdod. Dla dzieci plac zabaw to jedyne
miejsce w ktdrym mogq czuc sie bezpiecznie nawed

w szalonych zabawach.

- To bedzie bardzo zte budowac supermarket bo jezeli
bedziemy chciec przejs¢ przez ulice to bedzie duZy ruch
i kierowcy wracajacy z zakupow mogaq nas przejechac. Nawet
kiedy bedziemy iS¢ do sklepu to wszyscy mieszkaricy bedq sie
bac wyjsé¢ zeby nie zgineli, a my dzieci zamiast cieszyc sie
Zyciem i chodzi¢ na plac zabaw to nasi rodzice nie bedq chcieli
nas wypuscic. Jak dorosniemy bedziemy mazac po Scianach.
Starsze panie nie mogly by chodzi¢ do lekaza karetkom byfo by
trudno dojezdzac na miejsce wypadku. Wychodzenie z rodzing
na spacery byfo by ryzykowne. Byfo by jeszcze duzo kradzieZy.
Nastepne teksty zawieraja argumenty proekologiczne zwigzane

z zanieczyszczeniem $rodowiska lub hatasem spowodowanym ewentual-
nym funkcjonowaniem supermarketu.
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- Burmistrzu musi by¢ plac zabaw. Niepotrzebny nam
supermarket. Nasze dzieci nie bedq zadowolone jes|i wjadq
buldozery wejda robotnicy w nocy. Poza tym zanieczyszczacie
Srodowisko naturalne! Bedziecie trdé las wyging zwierzeta,
ptaki pozdychajq, znisczycie drzewa ktore wytwarzajq
powietrze, bedzie duzo dymu nie bedzie mozna oddychac i po
co meczyc¢ robotnikow.

- Chciatbym Zeby pozostat plac zabaw na miejscu, bo jak
wybudljecie supermarket to bedzie gtosno i straszny ruch, a
dzieci nie beda miaty sie gdzie bawié, i dlatego nie chce Zzeby
plac zabaw zostat zlikwidowany.

- Jak pan to zrobi to niszczy pan przyrode drzewa na Ktdrych
mieszkajq zwierzeta wiewidrki i ptaki,

- Mate dzieci nudzifyby sie przez cafe dnie. Moja miejscowos¢
stafa by sie bardzo rochliwa i byta podobna do miasta. Nasza
miejscowos¢ zanieczyszczafa by srodowisko. Ludzie z tej
miejscowosci by duzo chorowali. Przez spaliny poziom rzeki by
Sie podniust a ta rzeka jest niedaleko placu zabaw. Po
przeczytaniu tego listu prosze zeby pan wdjt nie burzyt placu
zabaw.

Tekst listu do burmistrza zamieszczony ponizej zawiera argumenty

natury psychologicznej. Autor podkre$la dobitnie fakt, Ze brak odpo-
wiedniego terenu do zabaw dla dzieci wiaze si¢ z powaznymi nega-

tywnymi konsekwencjami dla ich rozwoju.
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Dzieci podkreslaja tez, ze plac zabaw moze by¢ §wietnym miejs-
cem odpoczynku nie tylko dla nich, ale rowniez ich rodzicoéw, turystow
i starszych kolegow.

- Plac zabaw jest dla wielu dzieci wielkq zabawq. Bardzo Jubiq
na nim przebywac. Zjezdzajq po zjezdzalni, chustajq sie na
hus‘tawkach, chodzq po drabinkach i bawiq sie

w piaskownicy. Czasami tez przychodzq mamy Zeby odpoczaé od
dzieci.

- Miejsce to jest jedynym miejscem do odpoczynku dla dzieci,
W tym roku dostalismy nowe chustawki. Coraz wiecej osob tam
przebywa. Najczesciej dzieci przychodzq z rodzicami. Dla
rodzicow tez jest to miejsce odpoczynku. KoZysta tez ki. 0"

i starsze klasy. W tym roku byfo tez duzo turystow.

I wreszcie ostatni wazny argument dla gospodarzy miasta. Brak
placu zabaw spowoduje ,,emigracj¢” ludnosci do innych, atrakcyjniej-
szych do zycia miejscowosci.

- Nie zgadzam sie na powstanie supermarketu

i zlikwidowanie placu zabaw dla dzieci. Dla tego Ze dzieci nie
bedom mialy gdzie sie bawié. Wtedy tez rodzice tych dzieci nie
bedq wiedziec gdzie sq ich dzieci. I po prostu wyprowadzq sie
tam gdzie jest plac zabaw.

Argumenty emocjonalne

Wsrod argumentdow emocjonalnych pojawiaja si¢ takie, ktore od-
wotuja sig¢ zaréwno do pozytywnych, jak i negatywnych uczu¢ adresata.

Negatywne emocje mozna odnalez¢ w listach z grozbami dobitnie
eksponujacymi protest autora przeciwko pomystowi zniszczenia placu
zabaw.

- Jesli Pan to zrobi dzieci Pana znienawidzq.

- Jesli pan nie zmieni zdania na temat zniszczenia placu zabaw
uzqdze strajk na cafe osiedle.

- Nie moge pozwoli¢ aby burmistrz zrownat z ziemiq nasz
piekny plac zabaw. To tak samo jakby pan zabrat czqstke
naszego Zycia.(..) Jezeli pan burmistrz sie ze mnq nie zgadza to
bede protestowat do korica.
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- Pan tez byt kiedys' dzieckiem. Bawit sie na placu zabaw. Prawda
prosze pana? Chce pan, Zeby dzieci weszly do pana gabinetu i
zrobity plac zabaw chce pan? Wszyscy protestujemy przeciw
panu! Mate dzieci jak widzq pana az sie bojq.

W niektorych listach dzieci apeluja do zdrowego rozsadku i uczué
burmistrza czy wojta.
- W miescie jest juz duzo supermarketow. A mato placow
zabaw. Place zabaw sprawiajq, Ze dzieci sie cieszq a nie chodzq
naburmuszone. A czy jakiemus czfowiekowi rados¢ sprawia
supermarket.

- Dzieci kochajq to miejsce, jest dla nich wiecej niz tylko
placem zabaw nie muwie tylko o sobie ale o innych dzieciach.

Pojawily sig tez btagania i prosby oraz odwolywanie si¢ do uczu¢
adresata.

- Btagamy cie na kolanach, Zebys oszczedzit ten biedny plac.
-Bardzo prosze o zastanowienie sie nad tq przemianq panie
prezydeficie. Mysle, Ze jest pan madrym, uczciwym, rozsqdnym

prezydentem. Prosze o wystuchanie mojej prosby i zrozumienie
mnie.
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Pojawity sig tez argumenty o charakterze patriotycznym. To kolej-

ny przyktad na to, iz dzieci maja okreslony zasob wiedzy obywatelskiej
i sa $wiadome rol spotecznych, jakie pelnia osoby reprezentujace wtadze
lokalna.

- Chce pan by¢ dobrym dla Polski? Jesli tak mogtby Pan
zremontowac, a nie burzyc¢ placu zabaw.

- Niech Pan bedzie rozsadny, uczciwy dla swojego miasta
i kraju naszej Polski.

Tworzenie tekstu argumentacyjnego przez dzieci konczace pierw-
szy etap edukacji i zebrany przy tej okazji material pozwala stwierdzic,
ze mozliwosci trzecioklasistow w tym zakresie sa duze. Niestety nie
znajduja one odzwierciedlenia w praktyce edukacyjnej. Ujawnione
w prezentowanych wynikach badan umiejetnosci dzieci §wiadcza o tym,
ze moga one podejmowaé aktywnosci jgzykowe zwiazane z uczest-
nictwem w dyskusji, co wymaga bronienia swojego stanowiska, swoich
racji i myslenia logicznego z zastosowaniem odpowiednich argumentow.
Dzieci to potrafia, ale nie zdobyly tych umiejgtnosci w szkole. Warto to
zmienic.
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ROZDZIAL 7. DZIECI ZADAJA PYTANIA, WYJASNIAJA
I INTERPRETUJA

Rozwijanie umiejgtnosci uzywania jezyka w funkcji komunikacyj-
nej wymaga stwarzania w procesie edukacyjnym sytuacji, w ktorych
dzieci nie tylko beda odpowiada¢ na pytania nauczyciela i wykonywac
jego polecenia, ale rowniez beda mialy okazj¢ zadawac pytania,
dyskutowaé, wyjasniaé swdj sposob myslenia podczas rozwiazywania
ro6znych zadan jezykowych, matematycznych czy przyrodniczych.

7.1. Dzieci zadaja pytania

W badaniach umiejgtnosci jezykowych trzecioklasistow zrealizo-
wanych w 2006 i 2008 roku pojawily si¢ zadania wymagajace od dzieci
formutowania pytan do tekstu o charakterze popularnonaukowym. Pole-
cenie do takiego zadania brzmiato nastgpujaco:

Przeczytaj uwaznie tekst. Napisz pod nim cztery pytania, ktore
mozna zada¢ koledze lub kolezance, aby sprawdzi¢, czy dobrze zapamig-
tali wazne informacje. OdpowiedZz na te pytania musi znajdowac sig
w tekscie.

Weie

Weze ciqgle uchodzq za zwierzeta agresywne i jadowite, chociaz
w rzeczywistosci dotyczy to tylko kilku gatunkow. Weze polujqce na
szczury sq w Indiach mile widzianymi lokatorami wiejskich domow. Majq
tagodne usposobienie i uwalniajq gospodarstwa od uciqzliwych gryzoni.
Poniewaz weze nie majq nog, a sq zwierzetami ladowymi, muszq petzaé
po ziemi. Kiedy sie im dokladnie przyjrzymy, mozemy stwierdzié, ze
zwierzeta te poruszajq sie na kilka sposobow. Najczesciej wijq sie po
ziemi. Wqz przyciska sie bocznymi skretami ciata do nierownosci podioza
i przesuwa do przodu. W ten sposob weze potrafiq nawet plywac. Mniej
rozpowszechnionym sposobem przemieszczania si¢ wezy jest pelzanie
wspomagane odpychaniem si¢ od podloza. (...) Poniewaz wqz ciggle sie
kurczy i rozciqga jak harmonia, ten sposob poruszania okresla sie jako
., ruch harmonijkowy”.

(M. Niekisch, Gady i ptazy, Wyd. Atlas, Wroctaw 2001)

W praktyce szkolnej niezwykle rzadko daje si¢ dzieciom mozli-
wos$¢ zadawania pytan. Pytania zwykle zadaje nauczyciel, czasem tez
sam na nie odpowiada. Codzienno$¢ szkolna w klasach poczatkowych
wskazuje, ze uczniowska aktywnos¢ komunikacyjna na lekcji ogranicza
si¢ do odpowiadania na pytania nauczyciela, ktore nie zawsze wymagaja
od nich wysitku intelektualnego. Obserwacje lekcji prowadzonych przez
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nauczycieli w klasach trzecich (M. Dabrowski,2009 ) wskazuja, ze dzieci
zadaja glownie pytania organizacyjne, zwigzane z przebiegiem lekcji,
natomiast pytania o wyjasnienie i uzasadnienie czy pytania merytoryczne
zwiazane bezposrednio z problematyka zaj¢é pojawiaja si¢ sporadycznie.

Jak poradzity sobie dzieci z wykonaniem tego zadania w 2008 roku
ilustruje tabela 15.

Tabela 15. Rozktad procentowy rozwiazania zadania polegajacego na tworzeniu
pytan do tekstu.

Liczba pytan Liczba badanych % rozwiazan
0 220 18,9
1 66 5,7
2 85 7,3
3 207 17,8
4 584 50,3

Prawie 19% badanych nie potrafito utozy¢ Zzadnego pytania do
tekstu, polowa trzecioklasistow sformutowata poprawnie 4 pytania.
Dzieci maja wigc trudno$ci z wykonywaniem takich zadan, a wynika to
z faktu, ze w szkole ta umiejgtno$¢ nie jest zbyt czgsto ¢wiczona.

Warto przyjrzeé si¢ nieco doktadniej typom pytan, ktore zadawaty
dzieci oraz ich jako$ci, bowiem zebrany material dostarcza bowiem
ciekawych informacji na temat poziomu opanowania tej umiejgtnosci
przez dzieci oraz obszarow, ktore nie sa w pelni w szkole wykorzystane.

Przepisanie fragmentu tekstu i potraktowanie go jako rozwigzanie
zadania byto udziatem niewielkiej grupy badanych. Okoto 15% badanych
dzieci sformutowalo pytania, ktére mialy ogdlny charakter i nie mozna
bylo udzieli¢ na nie odpowiedzi na podstawie tekstu, cho¢ niejedno-
krotnie byty one interesujace. Oto kilka przyktadéw (zachowana orygi-
nalna pisownia):

- Jak nazywajq sie te weze, ktdre polujq na myszy?

- Jak sie mozna im przy,jzec jak one mogq ukasic?
(Z daleka ale z lupy)

- Ile ma lat czy miesiecy?
- Czy lubisz weze?
- Pomagasz niekiedy wezq?

- Czy wezZe sq pod ochrong?
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- Waz umie plywac, a czy umie latac?

- Jaki jest dfugi czy gruby czy chudy?

- Ile metrow mozZe sie zanuzy¢ waqz pod wodq?
- Dlaczego weze nie majq nog?

- Jakie gatunki wezuw sq jadowite?

- Dlaczego weze chroniq rzne gospodarstwa przed mniejszymi
gryzoniami?

- Dlaczego weze sq takie grozne? (Dla tego, zZe ludzie je
denerwtjfq.)

- Czy wezZe sq pierwszymi zwierzakami na sSwiecie?
- Czy weZe majq rodzine?
- Z czego sktada sie wqz?

Wsréd poprawnych rozwiazan tego zadania pojawily sig¢ dwie
grupy: pytania o uzupehienie i pytania o rozszerzenie. Pytania o uzupet-
nienie dotycza zwykle jednego elementu wypowiedzenia i rozpoczynaja
si¢ zaimkami pytajacymi, takimi jak: kto?, co?, ktory?, jaki?, gdzie?,
kiedy?. Pytania o rozszerzenie dotycza catych zdan i rozpoczynaja sig¢ od
partykuty czy.

Oto kilka kolejnych przyktadow zaczerpnigtych z uczniowskich
testow. Autor pytan podanych ponizej uznal, ze do kazdego z nich
powinien tez dopisa¢ odpowiedzi:

- Czy weZe to stworzenia agresywne?

Nie one nie sq wszystkie agresywne.

- Jak poruszajq sie weze?

Petzna po ziem.

- W jaki jeszcze sposdob poruszajq sie?

One poruszajq sie sposobem ,ruch harmonijkowy”
- Jak sie te weze kurczq?

Poprostu kurczq sie jak harmonia.
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A oto inne pytania dzieci:
- Czy weze potrafiq plywac?
- Czy weze w Indiach sq fagodne?
- Jak porusza sie wqz?
- Dlaczego weze petzajq po ziemi?
- Na co polujq weze w Indiach?
- Jakie gatonki zwierzqt znajdziesz w tekscie?
- Czy wezZe jedzq szczury?
- Jakimi skretami ciata wqz przyciska sie?

W badaniach umiejgtnosci jezykowych trzecioklasistow w 2006
roku pojawit si¢ rowniez nastgpujacy tekst (dzieci mialy utozy¢ do niego
pytania).

Delfiny jak wszystkie ssaki oddychajq ptucami. Nabierajq powiet-
rza, wyskakujqc nad powierzchnie wody. Nastepnie zanurzajq sie
ponownie do wody i dluzszy czas mogq spedzac w jej glebi. Nie majq ani
dobrego wzroku, ani wechu. Stwierdzono, ze w celu poruszania sie w wo-
dzie i rozpoznania warunkow delfiny postugujq sie ultradzwiekami — tzn.
dzwigkami, ktorych ucho ludzkie nie moze ustysze¢. Nie zbadano jeszcze
dokiadnie, w jaki sposob delfiny wysylajq te dzwieki i odbierajq ich echo.
Naukowcy przypuszczajq, ze delfiny odbierajq dzwieki wysokie i niskie.
Pozwalajq one orientowac sie im w przestrzeni. Stwierdzono, zZe z daleka
mogq doskonale rozréznic¢ dwie ryby takiej samej wielkosci, ale innego
gatunku. Skierujq sie do tej, ktora im bardziej odpowiada. Ciqza
delfinow trwa 10-12 tygodni. Noworodek ma diugosé¢ 70-110 centy-
metrow. Tuz po urodzeniu matka wynosi noworodka na powierzchnig
wody, aby mogt wykonac pierwszy oddech.

W calej badanej grupie wystapily cztery typy odpowiedzi. Ilustruje
to ponizsza tabela.

Tabela 16. Rozktad procentowy kategorii rozwigzan zadania polegajacego na
tworzeniu pytan do tekstu popularnonaukowego

Typy odpowiedzi % rozwigzan
Bledne pytania (powtorzenie) 29,7
Jedno poprawne pytanie 12,3
Dwa poprawne pytania 14,9
Wszystkie pytania sformutowane poprawnie 38,4
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Okoto 30% badanych nie potrafito poprawnie sformutowaé pytan
do tekstu. Wsrdd biednych odpowiedzi najczesciej wystgpowato powtd-
rzenie (przepisanie) pytania, ktére zostalo juz podane przez autorow
testu. W pierwszej czgsci testu bowiem znalazly si¢ pytania do tekstu
o delfinach sprawdzajace jego rozumienie przez dzieci. Inne biedy to
zapisywanie jako pytan zdan twierdzacych.

Oto kilka przyktadow (pisownia oryginalna):
- nabierajq powietrza nad powierzchniq wody, delfiny nie
widzq dobrze pod wodq

- Delfiny poruszajq sie w wodzie

- Musi wyplynac nad powierzchnie wody aby nabrac
powietrza

- Delfiny sq ssakami, owadami

- Wiesz ze naukowcy przypuszczajq Ze delfiny odbierajq
dZwieki wysokie i niskie

- Delfiny mogq tez z daleka zobaczyé dwie ryby.

- Wiesz ze ciqza delfinow trwa 10-12 tygodni.

Zdania rozpoczynajace si¢ od wiesz, Ze maja juz wlasciwie formg
pytajaca, zabraklo tylko znaku zapytania lub partykuty czy? Ale na takim
nie w pelni poprawnym materiale, ktory jest efektem pracy dzieci, mozna
¢wiczy¢ formulowanie pytan, co staje si¢ elementem ich do$wiadczen
jezykowych sprzyjajacych konstruowaniu wiedzy z tego zakresu.

Zdarzaly si¢ tez pytania luzno zwiazane z treSciq tekstu, ktory
przeczytaly dzieci np.:

Jak wyglada wieloryb?, Dlaczego delfiny majq grzbiet?,
Dlaczego delfiny maja czujniki?, Ile centymetrow pod wodq
wytrzymyjq delfiny? Czym postugujq sie delfiny

w wodzie? JeZdzites kiedys na delfinie?, Czy ten delfin, ktdry
wystepuje w tekscre:

- moze oddychac szybko
- nie moze oddychaé szybko

- oddycha Srednio wolno
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Poprawne pytania do tekstu (dwa i wigcej) napisato 53,3% ba-

danych.

Wsrod poprawnie sformutowanych pytan pojawito si¢ kilka cieka-

wych propozycji. Przede wszystkim dzieci zadawaly pytania rozpoczy-
najace si¢ partykuta czy np.:

Czy delfiny potrafiq rozrozni¢ dwie ryby tej samej
wielkosci?

Czy naukowcy stwierdzili, Ze delfiny odbierajq dZwieki
wysokie i niskie?

Czy dzwieki pozwalajq delfinom orientowac sie
w przestrzeni?

Czy delfiny oddychajaq skrzelami?
Czy delfiny postuguja sie ultradZwiekami?
Czy ludzie slyszom tak dobrze jak delfiny?

Czy delfliny mogq z daleka rozrozni¢ dwie ryby?

To ostatnie pytanie u jednego z badanych ucznidow przybrato tez

ciekawsza forme inspirowana zapewne przyktadem pytan testowych:

Czy delfiny mogq rozruznic ryby?
- takiej samej wielkosci
- wiekszq i mniejszq

- kolorowe i czarne

Czasem pojawialy si¢ pytania z zastosowaniem negacji:

Czy delfiny nie oddychajq pod wodq?

Inna grupa pytan zadawanych przez dzieci to pytania typu:
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Jak delfiny nabierajq powietrza?
Jak delfiny oddychajq?
Jakq dtugos’¢ ma noworodek?

Jak myslisz czy delfiny oddychaja a czy delfiny widzaq, a
czy delfinem wuchodzi na powietrze?

Jakom dtugosé¢ wynosi delfinem?



- Jakie dZwieki odbierajq delfiny?
- Okoto jakiego wzrostu jest mafy delfin?
- Ile tygodni trwa ciqza delfinow?
A oto inny wariant ostatniego pytania wymyslony przez ucznia:
- Ile trwa ciqza delfinow?
- 10-12 tygodni
- 5 tygodni
- 15-18 tygodni
- 6-9 tygodni

Ponizej jeszcze inny pomyst dziecka — juz bardziej samodzielny
dobdr mozliwych odpowiedzi:

Delfiny to: |Jakie dZwieki odbierajq ?| Ile czasu delfiny mogq
spedzac pod wodq?
- ssaki - niskie - 15 minut
- ptazy - wysokie - dluzszy czas .
- gady - niskie i wysokie - bardzo krdtki czas

Ten krotki przeglad pytan formulowanych przez dzieci w testach
jezykowych dla trzecioklasistow stanowi dobry punkt wyjscia do
myslenia o warsztacie pisarskim 9-latkow. Analiza ich prac, rodzajow
popethianych btedow, pozwala mysle¢ nieco inaczej o praktyce eduka-
cyjnej. Przede wszystkim warto urozmaica¢ rodzaje wypowiedzi pisem-
nej proponowane dzieciom. Zadawanie pytan to jedna z wielu form
wypowiedzi, prostsza niz dluzsze formy, ale za to S$cislej zwiazana
z mowieniem i umozliwiajaca rozwoj umiejetnosci jezykowych wspiera-
jacych poszukiwanie informacji. Jest $cisle zwiazana z czytaniem. Dzieci
moga samodzielnie tworzy¢ pytania do przeczytanego tekstu i zadawac je
kolegom, aby sprawdzi¢, czy zapamigtali wazne informacje lub czy
potrafia je odnalez¢ w tekscie.

Bardzo dobrze sprawdza si¢ tez w tym kontekscie metoda projek-
tow. Siatka pytan, ktora dzieci tworza do tematu, ktdry je zainteresuje,
jest niezwykle pomocnym narzedziem w rozwoju jezyka w funkcji
komunikacyjnej i poznawczej. Dzieci moga w ten sposob zorientowad
sig, co wiedza na dany temat, czego nie wiedza, a chcialyby si¢ przede
wszystkim dowiedzie¢. Maja wigc bezposredni wplyw na przebieg
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procesu uczenia sig, oczywiscie pod warunkiem, ze nauczyciel potrafi
realizowaé w praktyce metode projektu, a wigc w szczegolnoscei potrafi
odda¢ inicjatywe dzieciom, a nie zawsze kierowa¢ nauczaniem w zapla-
nowany z gory sposob przewidujac pytania i odpowiedzi dzieci.

7.2. Dzieci interpretuja tekst

Inna wazna forma wypowiedzi — oprocz zadawania pytan — ktora
powinna znalez¢ szerokie zastosowanie w szkole, to interpretowanie
tekstow. Dzieci moga podejmowac proby przy okazji réznych rodzajow
aktywnosci edukacyjnych. Wyniki badan trzecioklasistow dostarczaja
interesujacego materiatu z zakresu edukacji jezykowej. Jedno z zadan
w tescie jezykowym wymagato przeczytania tekstu bajki, udzielenia od-
powiedzi na kilka pytan zamknigtych sprawdzajacych rozumienie oraz
jedno pytanie otwarte, ktore wymagato indywidualnej interpretacji
gtownej mysli, przestania tekstu literackiego. Tekst nosit tytul Zajgc
izotw:

Dawno temu, kiedy zajqc przechadzal sie z zarozumiatq ming, spotkat
zotwia skubiqcego trawe. Po przywitaniu wyzwal go na pojedynek
w biegach.

— Dobrze — zgodzit sie zotw, a w duchu pomyslal: - Sqdzisz, ze jestes
sprytny, ale ja jestem sprytniejszy od ciebie! — po czym zaprowadzit
rywala pod wysokie wzgorze.

Z6tw z trudem wspinal sie pod gore, a tymczasem zajqc pomyslal sobie:
— Ten zotw na pewno przegra, on nie potrafi szybko biegac.

Gdy zotw w koncu dotart na sam szczyt, spytal rywala:

— Jestes gotowy?

— Jasne, ze tak. Przeciez to ja czekam na ciebie — odpowiedzial zajqc bez
odrobiny litosci.
— No to ruszamy! — zotw dat sygnal do biegu, po czym schowat sie caly

do swojej skorupy i sturlal si¢ z gory niczym kamien.

Zajqc wprawdzie biegl, co sit w nogach, ale nie mogt go dogonié. Kiedy
dotart do polowy wzgorza, stanql i co zobaczyt? Zétw byl juz na samym
dole. Tak oto zajqc zostal pokonany.

(Bajka z Afryki Wschodniej, adaptacja: Zofia Podobiniska)

Pytanie otwarte do tekstu brzmiato nastgpujaco: Czego uczy nas ta
bajka?

Odpowiedz wymagala zrozumienia tekstu nie tylko na poziomie
wydobywania informacji tkwiacych bezposrednio w nim, ale przede
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wszystkim skoordynowania ich i krytycznej analizy, odwotania sig
do wiasnych doswiadczen, aby dokonaé interpretacji i opisa¢ gtowne
przestanie.

Oto jakie rodzaje interpretacji pojawily si¢ w wypowiedziach
dzieci. Pierwsza kategoria to wypowiedzi majace charakter bardzo
ogolnikowy lub bardzo konkretny.

- Ta bajka uczy nas o sporcie i o zabawie.

- Ta bajka uczy nas Ze Zotwie wolniej chodzom ale szybko sie
kulaja

Druga kategoria to wypowiedzi eksponujace krytyczna oceng, ta-
kich cech jak zarozumiato§¢, pewnos¢ siebie, przemadrzatosé. Tak wige
pod postaciami zwierzat dzieci dostrzegaja ludzkie cechy i odczytuja
okreslone przestanie bajki. Oto kilka charakterystycznych wypowiedzi
dla tej kategorii.
- Ta bajka uczy nas ze chociaz jestesmy sprytni inni mogq byé
od nas madrzejsi. Tak jak Zotw byt mqdrzejszy od zajqca.
-Ta bajka uczy nas Zebysmy sie nie przemadrzali bo nawet
stabsi i wolniejsi mogq nas zaskoczyc.
- Ze nawet jak jest sig szybkim nie mozna byé pewnym siebie.
- Uczy nas tego, Ze jeZeli ktos jest wolniejszy to nie oznacza

Ze nie jest sprytny, Nie wolno by¢ z siebie za bardzo dumnym.

- Ta bajka uczy tego, Ze mozna by¢ przekonanym

o wygranej ale mozna nie przewidziec tego, Ze mysiq ktos
stabszy pokona kogos mocniejszego.

- Ta bajka uczy nas tego, ze musimy sie liczy¢ z tym, ze ktos
inny moze byc¢ od nas sprytniejszy.

Kolejna kategoria interpretacyjna obecna w wypowiedziach dzieci
to zwrocenie uwagi, ze nie warunki fizyczne, wyglad zewnetrzny czy
pierwsze wrazenie sa najwazniejsze, ale spryt, rozumiany tutaj jako
umiejetnos¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach.

- Ze nie liczy sie ciato ale spryt.

- Ta bajka uczy nas Ze nie mozna oceniac innej osoby po
wygladzie.
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I ostatnia wyr6zniona kategoria obejmuje rozne interpretacje, ktore
udato si¢ odnalez¢ w pracach trzecioklasistow. Dotycza one takich
zagadnien, jak: konieczno$¢ ustalania regut rywalizacji, wartosci wza-
jemnego wsparcia i pomocy, opanowania waznej zyciowej umiejetnosci,
jaka jest przegrywanie w konkurencji z innymi.

- Ta bajka uczy nas bysmy nie wyzywali nikogo na wyscig bez
ustalenia regut I nie uwazali, Ze Zotwie sq wolne.

- Ta bajka uczy nas ze musimy sobie pomagac nawzajem
a nie rozkazywac innym.

- Ta bajka uczy nas zZe nie mozna myslec ciagle Ze sie wygra
tylko trzeba umieé tez przegrywac.

Przytoczone powyzej kategorie interpretacyjne bajki Zajac i zétw
stanowia probke mozliwosci poznawczych dzieci w tym wieku. Wsrod
analizowanych prac ujawnita si¢ do$¢ duza réznorodno$¢ $wiadczaca
o samodzielno$ci dzieci w interpretowaniu tekstu. To kolejny materiat,
ktéry pozwala mysle¢ w nieco inny sposob o praktyce edukacyjnej w
klasach poczatkowych. Warto da¢ dzieciom szansg na to, aby poszu-
kiwaty wilasnych interpretacji tekstow literackich, stwarza¢ im okazj¢ do
samodzielnego myslenia, prezentowania swojego punktu widzenia, dys-
kusji. To znacznie efektywniejszy sposob rozwijania ich umiejgtnosci
jezykowych niz — do$¢ powszechny w praktyce edukacyjnej — sposdb
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, ktory mozna scharaktery-
zowac stwierdzeniem: zgadnijcie dzieci, co nauczyciel ma na mysli.

7.3. Dzieci wyjasniaja rozwigzanie problemow

W procesie konstruowania wiedzy i umiejetnosci matematycznych
w klasach poczatkowych bardzo wazna rolg odgrywa stwarzanie przez
nauczyciela okazji do wyjasniania, jak uczniowie doszli do okreslonego
rozwiazania. Takie dziatania nie sa czgsto obecne w praktyce edukacyj-
nej. Zachgcanie do tlumaczenia innym dzieciom lub nauczycielowi
zastosowanego sposobu rozwigzania, wptywa pozytywnie na rozumienie
opanowywanych poj¢¢ matematycznych i ich praktyczne wykorzystanie
W rozwigzywaniu problemow.

Jak juz wczesniej wspominatam, zgodnie z psychologicznymi te-
oriami, pisanie porzadkuje mys$lenie. Zwerbalizowanie przez dziecko
sposobu rozwiazania zadania pomaga mu w lepszym rozumieniu danego
pojecia matematycznego i otwiera droge do postugiwania si¢ takimi
umiejgtnosciami w konkretnych sytuacjach. W tym momencie rodzi sig¢
pytanie: dlaczego nie stwarza si¢ dzieciom takich sytuacji w szkole?
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Dlaczego tak rzadko nauczyciel prosi o wyjasnienie, dlaczego nie po-

dejmuje si¢ dziatan edukacyjnych zachgcajacych dzieci do pisemnych

wyjasnien?

W badaniach trzecioklasistow pojawilo si¢ w czg$ci matematycznej

kilka zadan, w ktorych proszono dzieci o rozwigzanie problemu oraz

wyjasnienie pisemne, jak doszty do takiego rezultatu. Zadania problemo-
we charakteryzowaty si¢ tym, iz nalezalo odnalez¢ pewna prawidtowosc,
zasadg, opisujaca dojscie do poprawnego rozwigzania. Oto jeden z przy-
ktadow tego typu zadania.

I. a) Przyjrzyj si¢ uwaznie tej serii obliczei. Zbudowano ja zgodnie z pewna reguta.
Odgadnij, jaka to reguta. Dopisz dwa kolejne dziatania z tej serii.

1+2+3= 6
2+3+4= 9
3+4+5=12
4+5+6=15

b) A jak bedzie wygladalo 32 dzialanie z tej serii? Zapisz je.

32+433x34=99...

c) Opisz, w jaki sposdb mozna odgadnad, jak wyglada 32 dzialanie z tej serii.
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¢) Opisz, w jaki spos6b mozna odgadnad, jak wyglada 32 dziatanie z tej serii.
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Wszystkie zaprezentowane powyzej wyjasnienia dzieci $wiadcza o ich
umiejetnosci  zwerbalizowania procedury rozwiazania tego zadania,

a jednocze$nie pozwalaja uswiadomic sobie tok rozumowania dziecka.
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Wplywa to niewatpliwie korzystnie na konstruowanie poj¢¢ mate-
matycznych, dziecko formulujac pisemnie wyjasnienie musi bowiem
uporzadkowaé swoj tok myslenia. W tym przypadku znajduje egzem-
plifikacjg stwierdzenie, ze pisanie edukuje myslenie. Ma wigc pozytywny
wplyw na rozwdj nie tylko jezykowy, ale rowniez poznawczy dziecka.

Kolejne zadanie zaczerpnigte z testow badajacych umiejetnosci
matematyczne trzecioklasistow wygladato nastgpujaco.

Przyjrzyj sie tej piramidce. Zwrdc¢ uwage na to,
jak sie wypetnia takie piramidki

Wypehij w ten sposéb te trzy piramidki.
[ ] !7 [ ]
| 8 [22]17]/17] 8 |22]|22]17] 8 |

Jak nalezy wpisac liczby: 6, 9 i 33 w dolnym rzedzie piramidki,
Zeby gdrna liczba byta jak najwieksza? Dlaczego?

Tutaj rowniez uczniowie mieli za zadanie rozwigza¢ problem mate-
matyczny i opisac, jak uzyskali takie rozwiazanie. Oto kilka przyktadow
wyjasnien zaczerpnigtych z prac dzieci (zachowana oryginalna pisow-
ale kazde z nich wymagato od nich refleksji nad podjgtymi wczesniej
dzialaniami. Pierwsze dwa przyklady maja charakter ogolny, dzieci
zwrocity uwage na sposob zapisu liczb w piramidce: nad dwiema licz-
bami z najnizszego rz¢du powinna by¢ ich suma, na samej gorze suma —
liczb z poprzedniego poziomu. Ciekawe jest rowniez ogdlnikowe wyjas-
nienie, ze gdyby dziecko inaczej zapisato liczby, to nie zrealizowaloby
polecenia do zadania, powstataby po prostu mniejsza liczba.

- Te liczby nalezy tak wpisac bo nad tymi liczbami muszq by¢
wyniki,
- Dlatego ze jak bym napisat inaczej to by byta mniejsza liczba.

Kolejne przyktady zawieraja juz bardziej szczegélowe wyjasnienia
dotyczace procesu rozwiazywania zadania, cho¢ nie zawsze wyczerpu-
jace. Dzieci podkreslaja, ze aby uzyskaé duza liczbg na gorze trzeba naj-
pierw wpisa¢ w dolnym rzgdzie liczby jednocyfrowe, potem dwucyfrowe
i doda¢ je lub najpierw wigksze, a potem mniejsze i doda¢. Nie wiemy,
czy kolejnos¢ wpisywania liczb na najnizszym poziomie piramidki
odgrywa jaka$ rolg. Dzieci przeanalizowaly podane przyklady i zaob-
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serwowaly, ze liczby sa w nich wpisywane w rdzny sposob i po
zsumowaniu w gornym rzedzie otrzymuje si¢ wigksza od poprzed-
nich, ale to nie jest w pelni poprawna odpowiedZ na pytanie zawarte
w poleceniu.

- Najpierw nalezy wpisac jednocyfrowe potem dwucyfrowe
potem je ze sobq dodac i wyjdzie najwiekszy wynik.

- Poniewaz 33 to duza liczba a 9 to liczba wieksza niz 6. Wiec
dodatam najwieksze liczby a potem te mniejsze 2
i/ wyszedt duzy wynik.

Ostatnie dwa przyktady ilustruja wyczerpujace wyjasnienia dzieci
dotyczace tego problemu.

- nalezy liczbe 33 wpisac w srodku, bo wtedy gdy potaczymy ja
z liczbq 9 i 6 bedzie najwieksza liczba.

- Trzeba tak wpisac te liczby by 33 byta na srodku
i morzna byto do niej dodac 6 i 9.

......

tycznych zaprezentowane przez dzieci wskazuja na nowy, warto$ciowy
obszar ich aktywnosci jezykowej, ktory nie jest w ogdle obecny w szko-
le. Warto wprowadzi¢ takie zadania matematyczno-jgzykowe do praktyki
edukacyjnej, poniewaz stuza one efektywniejszemu uczeniu si¢. Zachg-
canie dzieci do wyjasniania jak uzyskaly okreslony wynik powinno sta¢
sig¢ stata praktyka nauczyciela. Werbalizowanie wlasnego sposobu mysle-
nia pomaga, bowiem w zrozumieniu problemu. To jest rodzaj aktywnosci
jezykowej, ktdra warto znacznie czg$ciej podejmowaé z dzieémi, bo
sprzyja uczeniu si¢ i rozumieniu poznawanych pojeé, zjawisk, wartosci.

ROZDZIAL 8. SPOSOBY WPROWADZANIA DZIECI
W PROCES KONSTRUOWANIA WYPOWIEDZI —
METODA INTERAKCYJNEGO PISANIA

Zaprezentowane w poprzednich rozdziatach przyktady roznorod-
nych wypowiedzi pisemnych dzieci ilustruja — z jednej strony — obszary
zaniedbane w szkole, a z drugiej — niewykorzystane umiejgtnosci
jezykowe dzieci, ktére moglyby si¢ rozwija¢, gdyby stworzono do tego
odpowiednie warunki.

W polskiej metodyce edukacji poczatkowej ciagle dominuje trady-
cyjny model nauki jgzyka, eksponujacy bardziej technikg i formalna
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strong wypowiedzi niz jej znaczenie, cel i odbiorcg. Wypowiedzi ustne
czy pisemne tworzone sa czgsto gtownie dla nauczyciela i to nie jako
odbiorcy, z ktorym mozna wejs¢ w dialog, podyskutowac, dowiedziec si¢
czego$ wigcej o warsztacie pisarskim czy jezykowym, ale surowego
arbitra oceniajacego efekty pracy dzieci i stwierdzajacego, czy zadanie
zostato dobrze lub zle wykonane.

Pisanie, podobnie jak czytanie, w szkolnej rzeczywistosci klas
poczatkowych wiaze si¢ z zadaniami, ktore wymagaja od dziecka przy-
gotowania ,,tadnej wypowiedzi” dla Pani, aby jej si¢ podobato. Czgsto
padaja w klasie polecenia: naucz si¢ tadnie czytaé, napisz to pigknie, ale
juz rzadziej: przeczytaj, aby sie czegos dowiedziec¢, napisz, aby kogos do
czegos przekona¢ lub czyms zainteresowac.

8.1. Uczenie si¢ jezyka w interakcjach spolecznych

Dzieci w ograniczonym zakresie praktykuja w szkole postugiwanie
si¢ jezykiem, komunikowanie si¢, dyskutowanie, wymienianie pogladow
podczas rozwiazywania probleméw matematycznych czy przyrodni-
czych, uzasadnianie wlasnego punktu widzenia, porownywanie. Przykta-
dy argumentoéw formutowanych przez badanych uczniow w listach wska-
zuja, jakie tkwia w nich mozliwosci. Tyle tylko, ze dzieci opanowuja te
umiejetnosci zwykle nie w szkole, ale poza nia, w srodowisku rodzinnym
lub korzystajac z innych Zrédet. Szkolna ,,rozmowa” z nauczycielem
niejednokrotnie ogranicza si¢ do odpowiadania — i to pelnym zdaniem —
na jego pytania, bardzo rzadko dziecko zadaje pytania, z wyjatkiem
pytan organizacyjnych.

Opanowanie umiejgtnosci postugiwania si¢ jezykiem przez dziecko
W sposob pozwalajacy mu efektywnie i z poczuciem osobistej satysfakcji
funkcjonowaé spotecznie oraz zdobywaé wiedzg i umiejgtnosci, to pod-
stawowe zadanie szkoly, w szczegdlnosci na poziomie wczesnej edu-
kacji. Realizacja tego celu wymaga jednak dos¢ radykalnej zmiany
obowiazujacego obecnie podejscia do edukacji i skoncentrowania si¢ na
organizacji warunkow, ktore begda stuzy¢ nie tylko odtwarzaniu i nasla-
dowaniu jezyka innych, ale konstruowaniu go w interakcjach z innymi.
Dziecko najlepiej opanuje jezyk, gdy bedzie si¢ go uczyé przez
mowienie, pisanie, czytanie, a nie nauczanie, jak si¢ mowi, pisze czy
czyta.

Nowe spojrzenie na rozwijanie umiejetnosci jezykowych dzieci
wymaga zaakceptowania stanowiska, eksponujacego naturalny sposob
uczenia si¢ jezyka, a wigec dajacy uczniom mozliwo$¢ samodzielnego
eksperymentowania z jezykiem w relacjach z dorostymi i rowiesnikami.
To nie szczegotowy instruktaz nauczyciela i wyznaczenie krok po kroku
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dziatan dziecka ma stanowi¢ podstawe edukacji jezykowej, ale samo-
dzielne dochodzenie do rozumienia roli jgzyka, podejmowanie aktywnos-
ci pozwalajacych dostrzec rézne funkcje jezyka w procesie komuniko-
wania si¢ z innymi. Konstruowanie jezyka w szkole jest mozliwe, gdy
zastosujemy interakcyjny model nabywania jezyka, a w przypadku
umiejgtnosci pisania — na przyklad koncepcje sharing the pen (dzielenie
si¢ pisaniem — wspdlne pisanie, G. E. Tompkins, S. Collom, 2004).

W interakcyjnym modelu rozwijania i konstruowania jgzyka wazna
role odgrywaja dwie jego funkcje: ekspresyjna i impresywna. Dziecko
powinno mie¢ w szkole wiele mozliwosci wypowiadania sig, wyrazania
siebie za posrednictwem jezyka. Obejmuje to mowienie, pisanie, czytanie
— W ten sposob gromadzi ono doswiadczenie jezykowe, ujawnia swoja
indywidualno$¢, rozwija wyobrazni¢, buduje wiar¢ w siebie, ma szansg
na emocjonalng ekspresj¢ i jednoczesnie dowiaduje si¢ czegos o sobie na
podstawie reakcji innych osob. Dziecko, ktore ma swobodg w wyrazaniu
swoich mysli i emocji, rozwija tez poczucie estetyki, docenia wiasnie
takie umieje¢tnosci u innych. W przypadku takiego podejscia do
rozwijania je¢zyka, priorytetem nie jest poprawno$¢ wypowiedzi, ale
mozliwo$¢ swobodnej ekspresji, uczestnictwa w procesie uzywania
jezyka w roznych okoliczno$ciach. Jezeli dziecko bgdzie to czyni¢ w in-
terakcji z innymi dzieémi i dorostymi, w naturalny sposéb opanuje
zasady dobrego komunikowania si¢ w roznych formach i réznych
sytuacjach, wykorzysta bowiem swodj wlasny potencjal w procesie
opanowywania podstawowych umiejgtnosci jgzykowych.

Wazna role odgrywa tez funkcja impresywna jezyka w interakcjach
spotecznych w klasie. Dzigki komunikowaniu si¢ z innymi w réznych
sytuacjach, dzieci czerpia pomysty na postugiwanie si¢ jezykiem od
réwiesnikow, obserwuja ich reakcje na wlasny jezyk, odczuwaja w bez-
posrednich kontaktach, jak inni uzywaja jezyka. Jezeli nauczyciel czyta
dzieciom teksty literackie (proze¢ i poezjg), to dzieci poznaja nowe
sposoby postugiwania si¢ jezykiem. Moga wykorzystywa¢ to doswiad-
czenie w tworzeniu wilasnych tekstow w jezyku moéwionym i pisanym.
Tam bedzie miejsce na ich wlasne pomysty inspirowane zdobytym
dotychczas doswiadczeniem jgzykowym. Dzieci powinny tez jak
najczgsciej dzieli¢ si¢ z kolegami efektami wlasnej pracy, oczekiwaé na
ich opinie, a nie tylko zdanie nauczyciela, porownywacé swoj sposob
poshugiwania si¢ jezykiem z innymi, sprawdzaé, jak inni reaguja na ich
wypowiedzi. Natomiast nauczyciel musi mie¢ zaufanie do dzieci, powi-
nien wierzy¢ w ich mozliwosci postugiwania si¢ jezykiem, wykazywac
ciekawo$¢ poznawcza, bo to co mowia i pisza dzieci bywa fascynujace.
Trzeba im na to tylko pozwoli¢, stwarzajac odpowiednie, inspirujace
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edukacyjnie sytuacje dydaktyczne. Wazng rolg w tym procesie odgrywa
tez zachgcanie dzieci do zadawania pytan zardwno nauczycielowi, jak
i kolegom.

Jezeli uczniowie bgda praktykowaé w szkole uzywanie jezyka,
wzbogacac¢ swoje stownictwo w kontakcie z literatura, ale i komuniko-
wac sig codziennym jezykiem uzywanym z relacjach z rowiesnikami, to
w naturalny sposob poznaja tez formalne zasady postugiwania sig¢
jezykiem, relacje migdzy mowg a zapisem symbolicznym stow.

Jednym ze sposobow, ktory pozwala wprowadzi¢ dzieci w proces
konstruowania wypowiedzi 1 umozliwia poznawanie warsztatu
pisarskiego, jest wspomniana juz metoda interakcyjnego pisania sharing
the pen. Zaklada ona, ze dzieci ucza sig¢ czyta¢ i pisa¢ znacznie
efektywniej, jezeli wspotuczestnicza w tworzeniu i zapisywaniu wyra-
z6w, zdan i catego tekstu. Ich stopien zaangazowania jest wtedy duzy na
kazdym etapie poznawania umiejgtnosci pisania, od pierwszych prob
zapisania w symboliczny sposéb wypowiadanych wyrazow, najpierw
rysunkowo, a potem konstruujac zapisy literowe, poprzez eksperymento-
wanie z jgzykiem pisanym, az po tworzenie dtuzszych form wypowiedzi.
Zadaniem nauczyciela jest zbudowanie swoistego rusztowania migdzy
umiejetnosciami jezykowymi dziecka na danym etapie jego rozwoju
a tym, co moze opanowac z pomoca dorostego lub rowiesnikoéw, pracu-
jac w grupie.

Ten sposob pracy wyklucza odwzorowywanie i ¢wiczenia w repro-
dukowaniu liter wedlug wzoru, z ktérym dzieci si¢ nie utozsamiaja.
Nauczyciel moze inspirowaé dzieci, pokazujac im 1 wyjasniajac, na czym
polega wypowiadanie w formie pisemnej, ale nie moze wymagac¢ od
nich bezmys$lnego i nuzacego odtwarzania przygotowanych wczesniej
Zapisow.

Wsparcie nauczyciela we wprowadzaniu dzieci do pisania w meto-
dzie sharing the pen zaklada przejscie przez 5 etapéw. Nie jest to uktad
hierarchiczny, wymienione etapy moga si¢ pojawia¢ w roznej kolejnosci:

a) modelowanie

b) wspdlne pisanie

¢) pisanie interakcyjne

d) pisanie z przewodnikiem
e) pisanie samodzielne

a) W pierwszym etapie, zwanym modelowaniem, dzieci moga uczest-
niczy¢é w sytuacjach edukacyjnych organizowanych przez nauczyciela,
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podczas ktorych demonstruje on proces pisania, a w szczegolnosci tok
myslenia pisarza. W przedszkolu i klasach poczatkowych moga to by¢
zdania i fragmenty tekstu. Nauczyciel demonstrujac pisanie, komentuje
swoje czynnosci, starajac si¢ pokaza¢ dzieciom, na czym polega istota
zapisywania wilasnych mysli, sadow, obserwacji. Stara si¢ przekazad
dzieciom, co mysli — jako autor — podczas pisania, moze probowaé
zapisa¢ rozne slowa w zdaniu, a potem je zmieni¢, aby wstawi¢ inne,
ktore bardziej pasuja do sensu calosci, zastanawia si¢ glo$no, gdzie
postawi¢ kropke, ponownie czyta catos¢ weryfikujac znaczenie catosci.
Dzieci uczestniczac w takich do$wiadczeniach, obserwujac dziatania
nauczyciela, ktory je komentuje i wyjasnia, stopniowo zyskuja $wia-
domo$¢ i wiedzg o procesie pisania. Moga zosta¢ zmotywowane i zachg-
cone do podejmowania takich dziatan samodzielnie, nawet gdy nie
opanowaly jeszcze pisania liter i nie potrafia czyta¢. Pozwolmy im na
eksperymentowanie z przechodzeniem od dzwigkow mowy do zapisu
graficznego, symbolicznego.

b) Nastepny rodzaj wsparcia, jakiego nauczyciel moze udzieli¢ dzieciom,
to etap, ktory nazwano wspolnym pisaniem, poniewaz nauczyciel i uczen
wspolnie tworza tekst, ktory nauczyciel zapisuje. Nauczyciel pelni rolg
»rejestratora” pomystow dzieci, pisze to, co wspolnie jest wynegocjowa-
ne w drodze dyskusji z dzie¢mi. Celem tego wsparcia jest zaprezento-
wanie, ze pisanie jest sposobem utrwalenia mowienia. Takie dzialania
mozna podejmowaé z dzie¢mi, ktore jeszcze nie czytaja, ani nie pisza.
Nauczyciel moze zapisywac pytania, ktore zadaja dzieci, np. tworzac
siatke pytan dotyczacych tego, czego pragng si¢ dowiedzie¢, analizujac
okreslony temat. Mozna zapisa¢ tez propozycje pytan przygotowanych
przez dzieci do eksperta, ktory przyjdzie na zajecia. Ten zapis propozycji
dzieci powinien by¢ wierny, zgodny z propozycjami autordéw, takze
odzwierciedlajacy czasem brak poprawnosci gramatycznej. Dziecko
slyszac jeszcze raz wypowiedziane przez nauczyciela zdanie, ktore
zaproponowato zapisa¢, staje si¢ wrazliwe na cechy poprawnej
wypowiedzi, bo wspoélnie z nauczycielem, czy w matych grupach z kole-
gami, moze obserwowac proces przeksztalcania si¢ moéwienia w pisanie,
uczestniczy¢ w nim poprzez wlasne dziatania, a nie tylko odtwarzanie
WZorow.

c¢) W pisaniu interakcyjnym nauczyciel i uczen dziela si¢ pisaniem.
Wspdlnie ustalaja w drodze dyskusji, co bgdzie zapisane, a czynnosci
zwigzane z samym zapisaniem tekstu dzieci podejmuja w zakresie
w jakim maja opanowana umiej¢tnos¢ pisania. Nauczyciel moze co$
uzupetni¢, wspomoc w zapisaniu tego, co trudniejsze lub nie jest jeszcze
dziecku znane. W przypadku tego rodzaju pisania nauczyciel skupia si¢
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na poznaniu przez dzieci zasad pisania — przeksztalcania dzwigkow
w znaki graficzne (relacja gloska-litera, rozpoczynanie zdan wielka litera
i konczenie kropka).

d) Pisanie z przewodnikiem zaklada tworzenie tekstow przez dzieci,
np w matych grupach, poszukiwanie tematu, wymiang pomystow,
nauczyciel za$ jest konsultantem. Moze on tez podsuna¢ jakis pomyst na
tematyke pracy, wyjasni¢ niezrozumiate stowo, zachgci¢ do zajrzenia do
stownika, ale uczniowie staja si¢ juz coraz bardziej by¢ samodzielnymi
tworcami.

e) Samodzielne pisanie to etap, w ktorym uczniowie samodzielnie
wybieraja samodzielnie tematy, uczestnicza w petlni w catym procesie
powstawania tekstu (wprowadzenie do pisania, pisanie, redakcja i po-
prawa tekstu, drukowanie, upowszechnianie, np. pisanie dziennikow
klasowych, redagowanie pism). Nauczyciel wspiera dzieci, ale tylko
w razie koniecznosci i ich wyraznej sugestii i prosby o pomoc.

8.2. Propozycje ¢wiczen w pisaniu
1. Ulubione stowa dzieci

Kiedy dzieci rozpoczynaja nauk¢ pisania i czytania od wyrazow
zaczerpnigtych z elementarza czy zeszytu ¢wiczen, to nie zawsze moga
si¢ z nimi utozsamic, nie sa one zwykle zwiazane z kontekstem, ktory
odwotuje si¢ do ich do§wiadczen. A przeciez mozna poszuka¢ wspoélnie
z dzie¢mi stéw im bliskich. Takim stowem jest wiasne imig. To naturalny
bodziec do poznawania liter i uczenia si¢ zapisywania. Mozna zatem
przygotowa¢ z dzieémi 6-7-letnimi nastgpujace ¢wiczenia. Codziennie
przedmiotem zainteresowania grupy dzieci staje si¢ inne imig kolegi lub
kolezanki z klasy. Dzieci bgda je porownywac, wskazujac podobienstwa
i roznice w zakresie dlugosci wyrazow, sktadu literowego, wskazywac te
imiona, ktdre zaczynaja si¢ ta sama litera, okresla¢, kto ma najdtuzsze,
a kto najkrotsze imig. To moze by¢ wstep do ¢wiczen w pisaniu
interakcyjnym. Dzieci moga tworzy¢ indywidualne karty do czytania dla
swoich kolegéw. Jedno z dzieci siada na $rodku klasy, a koledzy i nau-
czyciel zadaja mu rozne pytania. Na podstawie odpowiedzi zgromadza
stownictwo potrzebne do wypelienia takiej indywidualnej karty dla
dziecka. Pytania, ktore zadaje klasa moga by¢ nastgpujace: Jakie jest
twoje ulubione zwierze? Jaki jest Twoj ulubiony film? W co najbardziej
lubisz si¢ bawic¢? Jaka jest Twoja ulubiona potrawa? Nauczyciel zapisuje
na tablicy kilka odpowiedzi dziecka. Dzieci wybieraja sposrod nich te,
ktore chca zapisa¢ i wspolnie (z pomoca nauczyciela zapisuja), a potem
kazdy uzupehia swoja kartg rysunkami. Na kartach moga znalez¢ sig
takze zdania do uzupehlnienia oraz miejsce do samodzielnego pisania.
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W ten sposob mozliwe jest zindywidualizowanie pracy z dzie¢mi i dosto-
sowanie jej do ich zréznicowanych umiejgtnosci. Karty wykonane przez
wszystkie dzieci sktada si¢ w jedna ksiazeczke. Dziecko, dla ktorego
zostata przygotowana moze zabra¢ ja do domu i pokazaé rodzicom, a po-
tem umiescic ja w biblioteczce klasowe;j.

2. Eksperymentowanie z pisaniem

Dzieci, ktore jeszcze nie znaja wszystkich liter, moga ekspery-
mentowaé z pisaniem. Nauczyciel wspdlnie z uczniami wybiera kilka
wyrazow (zwiazanych z tematem zajec lub z zainteresowaniami dzieci),
ktore sa analizowane stuchowo, a potem dzieci dyktuja mu (fonetycznie),
jak ma je zapisa¢. W ten sposob zaczynaja rozumie¢ relacje miedzy
dzwigkami mowy a ich zapisem graficznym, migdzy gloska a litera. Gdy
nauczyciel zapisze wyrazy na indywidualnej kartce dziecka, ono moze je
przepisa¢ lub uzupehi¢ inne wyrazy literami, ktére zobaczy w tych,
ktore zapisat nauczyciel. Dziecko w ten sposdb poznaje zapis calego
wyrazu i moze wykorzysta¢ go do tworzenia nowych. Obok zapisanych
wyrazow powstaja rysunki. Poprzez uczestnictwo w takich dzialaniach
dzieci dos¢ szybko zaczynaja pisa¢ i maja ochotg zapisa¢ diuzszy tekst
samodzielnie, tworzac proste opowiadania. Nauczyciel wspomaga dzieci
w zapisaniu, ale nie koryguje nadmiernie aktywnosci pisarskiej dzieci.
Jezeli dorosty czego$ nie rozumie z tego zapisu, to dziecko mu
wytlumaczy. Dzigki takim ¢wiczeniom dzieci stopniowo konstruuja
sobie t¢ umiejgtnosé, eksponujac znaczenie, sens wypowiedzi, a nie tylko
¢wiczac aspekt techniczny pisania.

3. Tworzenie wlasnego stownika

Kazde dziecko moze stworzy¢ swoj wilasny, podreczny stownik
ciekawych i potrzebnych wyrazow. Dzieci zapisuja wybrane przez siebie
stowa w specjalnym zeszycie, uzupetniaja rysunkami, a potem w parach
poznaja swoje zbiory wyrazow, moga si¢ nimi wymienia¢, powigkszac¢
wlasna kolekcje. W tym zeszycie dzieci moga tez samodzielnie
zapisywac litery alfabetu, nadajac im okres$lone znaczenie, taczac ze
znanymi sobie wyrazami.

4. Kreowanie przestrzeni motywujacej dzieci do czytania i pisania

Warto zagospodarowa¢ w klasie przestrzen réznymi pracami dzieci,
stworzy¢ kacik, ktéry mozna nazwaé czytelniczym (potka z ksigzkami,
kilka poduszek do siedzenia) oraz inny, przypominajacy warsztat
pisarski (papier, dtugopisy, otowki, zszywacze). Mozna tam umieszcza¢
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rysunki, przedmioty z naklejkami i podpisami, np. rysunek motyla i pod-
pisane czgsci jego budowy; album z wycieczki do zoo z podpisanymi
zdjeciami; przepisy na rozne potrawy, spisy czy listy przedmiotow;
napisane przez dzieci opowiadania, listy.

5. Opisy i wyjasnienia doswiadczen przyrodniczych, rozwiazan
probleméw matematycznych, tworzenie ksiazek naukowych

Dzieci moga ¢wiczy¢ czytanie i pisanie tworzac rowniez krotkie
opisy doswiadczen przyrodniczych, notujac spostrzezenia z obserwacji,
podpisujac rysunki prezentujace zmiany, jakie dokonywatly si¢ podczas
obserwacji. Warto tez zachgcac¢ dzieci do wyjasnienia ustnie i pisemnie
sposobu rozwiazania cickawego zadania matematycznego. Dzieci moga
tez opisywac doswiadczenia zrealizowane w klasie, przygotowac etykiet-
ki do podpisania eksponatéw na wystawie, stworzy¢ i zapisa¢ pytania do
wywiadu z ekspertami.

Takie efekty pracy dzieci warto umieszcza¢ w roéznych miejscach
w klasie lub gromadzi¢ w klasowych albumach czy ksiazkach
wykonanych przez uczniow. To bedzie interesujacy materiat do czytania.

6. Wiadomosci tygodnia

Kazde dziecko w klasie dzieli si¢ z innym raz w tygodniu wazna
dla niego informacja. Sa one wspolnie zapisywane. Mozna stworzy¢
wtedy takie tygodniowe pismo z wiadomos$ciami waznymi dla dzieci w
klasie. Gdy przygotowanie tego pisma zostaje zakonczone, dzieci moga
je zabra¢ do domu, aby poczyta¢ z rodzicami.

7. Przeksztalcanie znanych opowiadan, tworzenie przez dzieci
wlasnych wersji tekstu

Dzieci stuchaja czytanych przez nauczyciela lub inne dzieci
ksiazek. Mozna rozpoczaé od zaprezentowania oktadki ksiazki lub tylko
jej tytutu i zapytanie o przypuszczenia dzieci dotyczace tresci. Propo-
zycje dzieci mozna zapisa¢ na tablicy. Nastgpny etap to wyshuchanie
tekstu opowiadania i porownanie z przewidywaniami: co si¢ sprawdzito,
a co przebiegato zupehie inaczej. Mozna wybra¢ najtrafniejsze przy-
puszczenie i uzasadni¢ jego wybor na podstawie tekstu.

Mozna analizowaé strukturg tekstu: jak si¢ zaczyna opowiadanie,
a jak konczy. Potem mozna wybra¢ jedno zdanie, np. Widzialem
..(kolor).... ... (zwierze)......, ktora/y patrzyt na mnie. Dzieci
samodzielnie lub z pomoca nauczyciela uzupetniaja je wedtug wiasnych
pomystéw. Moga tez dopisa¢ dalszy ciag w zmienionej przez siebie
wersji, a potem podzieli¢ si¢ pomystami z kolegami.
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Czytanie dzieciom roznych tekstow pozwala takze pozna¢ doktad-
niej struktur¢ opowiadan: wprowadzenie (przedstawienie postaci — kim
sa, co robia, opis miejsca akcji, wylanianie si¢ problemu), rozwinigcie
akcji, zakonczenie — problem rozwiazany, trudno$¢ pokonana. Nastep-
nego dnia dzieci moga samodzielnie proponowaé i zapisywaé zdania,
ktore beda wypetnialy poszczegdlne czgsci struktury opowiadania. Moga
je zapisywac réoznymi kolorami. Dyskutowaé i zastanawiaé sig, czy
zdania pasuja do poszczegdlnych czgsSci opowiadania. Moga tez uza-
sadnia¢ swoje propozycje lub wyjasnia¢, dlaczego trzeba wprowadzic¢
zmiany. W ten sposob dzieci poznaja struktur¢ opowiadania poprzez
samodzielne pisanie oraz interakcje z rowiesnikami z klasy, w parach lub
wigkszych grupach.

8. Pisanie petycji w konkretnej sprawie do okreslonego odbiorcy.

Dzieci moga pisa¢ listy, ktore beda miaty okreslonego adresata
i beda pisane w konkretnej sprawie, ktora ich porusza. Ta aktywno$é
moze by¢ podejmowana w parach lub grupach. Interakcyjne pisanie
przynosi wiele korzysci, np. pisanie daje mozliwo$¢ wprowadzania
ucznidéw w proces recenzowania efektow wilasnej pracy, czytajac sobie
wzajemnie to, co napisaty, dzieci zdobywaja tez elementy wiedzy o jezy-
ku, oceniaja: czy uzyly dobrego stownictwa, czy napisaly rzeczywiscie
to, co chcialy. Nauczyciel moze im podpowiedzie¢, na co maja zwracaé
uwagg podczas oceniania efektow swojej pracy, moze tez wystapi¢ w roli
odbiorcy, stuchacza, ale nie powinien narzuca¢ swojej opinii ani surowej
oceny, bo najwazniejsze jest wykorzystanie naturalnej umiejgtnosci
spontanicznego porozumiewania sig, a poprawno$¢ wypowiedzi jest
efektem zdobywania doswiadczen w postugiwaniu sig jezykiem.

Dzieci po napisaniu listu beda go mogly zaprezentowaé kolegom,
ktérzy sa najlepszymi recenzentami. Listy warto tez publikowa¢ w gazet-
ce klasowej lub wysta¢ do adresata, do ktorego byty skierowane.

9. Poznawanie czgsci mowy podczas aktywnosci jezykowej

Dziecko lub nauczyciel czyta calej klasie tekst, ktory tematycznie
moze by¢ zwiazany z zawodem fryzjera. Tekst mozna zaczerpnaé
z ksiazki, ale moze tez by¢ efektem dziatalnosci pisarskiej dzieci.
Uczniowie wyszukuja w tek$cie wyrazy opisujace wyglad wlosow,
zastanawiaja si¢, co maja wspolnego ze soba te wyrazy, szukaja innych,
podobnych, ktére sa im znane. Dzieci poréwnuja je z rzeczownikami,
okreslaja rdznice, ustalaja, ze mozna podzieli¢ te wyrazy na grupy
np: kolor, zapach, rodzaj (wlosy geste, puszyste, rzadkie). Nastepnie
moga spojrze¢ na wlosy nauczyciela i podac lub napisaé na kartce jeden
dodatkowy przymiotnik, ktory je opisuje. Kolejny etap to wspolne
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tworzenie opisu wlosow nauczyciela. Dzieci proponuja zdania, a nauczy-
ciel uzgadnia z nimi ich brzmienie i nastgpnie zapisuje je na tablicy.
Razem zastanawiaja si¢ i dyskutuja, czy uzyto wiasciwych wyrazow, czy
czego$ nie brakuje, czy warto co$ zmieni¢. Mozna zapisa¢ tez niepo-
prawnie sformutowane przez dzieci zdanie i zastanowi si¢ wspdlnie,
gdzie popetniono btad oraz jak je poprawic.

Potem dzieci moga pracowaé w parach i tworzy¢ krotki opis wio-
s6w kolegi. Jest to kolejna okazja do zadawania sobie pytan, dyskusji,
szukania nowych przymiotnikow.

10. Pisanie wierszy

Wiersz moze powsta¢ jako efekt pracy grupowej lub catej klasy.
Warto wykorzysta¢ na poczatku forme wiersza, ktory dzieci juz poznaty,
np. Trojkgtna bajka D. Wawitow albo Hipopotam W. Chotomskiej, czy
Cuda i dziwy J. Tuwima, gdzie powtarza si¢ pewien fragment lub
wystgpuja charakterystyczne rymy. Dzieci analizujq t¢ strukturg, a potem
probuja na tej podstawie stworzy¢ wlasny wiersz, moga to czyni¢ cala
klasa. Dzieci dyskutuja, dopasowuja réozne wyrazy, nauczyciel wspiera,
ale nie ocenia — ma to by¢ okazja do dziecigcej tworczosci jezykowe;.
Potem wiersz zostanie zapisany i zilustrowany przez kazde dziecko
rysunkami. Kolejne etapy pracy to samodzielne pisanie wierszy przez
dzieci, inspirowane przez nauczyciela lub same dzieci. Z poetyckiej
tworczosci mozna stworzy¢ ksiazke, do ktorej dzieci beda zagladac,
a material w niej zawarty warto wykorzysta¢ do ¢wiczen jezykowych.
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ZAKONCZENIE

Zaprezentowane w tej ksigzce wyniki badan wybranych umiejet-
nosci jezykowych trzecioklasistow oraz ich szkolnego kontekstu, a wigc
nauczycielskich opinii i praktyki edukacyjnej, pozwalaja na poglebiona
analizg zatozen metodycznych edukacji jezykowe;.

Sposdb wprowadzania dzieci w klasach poczatkowych w umiejgt-
nosci jezykowe wymaga dos¢ znaczacej weryfikacji, ciagle bowiem
obowiazuje tradycyjny model eksponujacy aspekty formalne, techniczne
jezyka, a nie aktywno$ci wymagajace postugiwania si¢ jezykiem w natu-
ralny sposob, z dominacja rozumienia znaczenia. Bardzo duzy nacisk
ktadzie si¢ w praktyce na poprawno$¢ wypowiedzi, wazniejsze staje si¢
wigc to, jak si¢ dzieci wypowiadaja, a nie co mowia.

Analiza wynikow badan umiejgtnosci jezykowych i matematycz-
nych trzecioklasistow oraz ich kontekstu szkolnego i $rodowiskowego
wskazuje, ze polska szkota efektywnie uczy jedynie gramatyki, ortografii
i mechanicznego liczenia, a reszta jest zastuga $rodowiska rodzinnego
dziecka (por. M. Dabrowski, 2009). Zaprezentowane w ksiazce liczne
przyklady tekstow pisanych przez dzieci wskazuja, ze w dzieciach jest
w tym zakresie duzy potencjal, ale szkota w niewielkim stopniu z tego
korzysta 1 w ograniczonym zakresie rozwija mozliwos$¢ postugiwania sig
jezykiem ojczystym. Konieczne jest wigc przewarto$ciowanie relacji
werbalnej nauczyciel-uczen z bardzo dyrektywnej, behawioralnej —
w konstruktywistyczna.

Szkota moze sta¢ sig interesujacym miejscem zdobywania doswiad-
czen jezykowych. Szczegoélnie wazne jest to w przypadku dzieci z za-
niedbanych kulturowo i edukacyjnie srodowisk. Aby tak byto konieczne
jest jednak spetnienie okreslonych warunkow: dzieci musza mie¢ szansg
eksperymentowania i uzywania jgzyka w réznych sytuacjach, konstruo-
wania tej umiejgtnosci w drodze interakcji z nauczycielem i kolegami.
Nauczyciel nie moze by¢ osoba, ktora ogranicza swoje dziatania do
egzekwowania i oceniania umiejgtnosci jezykowych dzieci, bo wtedy
szansg na sukcesy maja tylko ci uczniowie, ktorzy przychodza do szkoty
z solidnymi podstawami wyniesionymi ze S$rodowiska rodzinnego.
Oczywiscie przyjemnie jest pracowac tylko z taka grupa ucznidéw, ale co
z pozostatymi? Jak wskazuja badania dzieci z rodzin o niskim statusie
socjoekonomicznym stysza do 4 roku o 30 miliondow stow mniej niz ich
réwiesnicy z rodzin o wyzszym statusie. Zasob stownictwa 3-latka z ro-
dziny o wyzszym SES jest $rednio ponad dwa razy wigkszy niz dziecka
z rodziny o niskim SES Ch.Wolf, 2009. Te fakty warto uswiadamia¢
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nauczycielom i osobom zajmujacym si¢ ich ksztatceniem. Szkota miejs-
cem, w ktorym stworzony jest warsztat jezykowy dla dzieci, wydaje sig¢
dobrym pomystem na podnoszenie jakosci edukacji w tym zakresie.
Pozwolmy wigc dzieciom moéwié i pisaé w szkole, wspierajmy ich
wysitek w zdobywaniu tych umiej¢tnosci, indywidualizujmy te dziatania
odpowiednio do potrzeb dzieci, bo to najlepszy sposéb rozwijania ich
jezyka.
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