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WSTEP

Znajomo$¢ jezyka nie jest nam dana od chwili urodze-
nia. Poznajemy go zawsze przy pomocy innych ludzi. Dzieci
nabywaja wiedzg o systemie jgzyka w codziennych do§wiad-
czeniach, w praktyce, rozpoznajac jego zasady i wzorce, po-
czawszy od sktadania sylab w pierwsze stowa, przez laczenie
wyrazow w zestroje, co jest poczatkiem sktadni, by stac sig
aktywnymi nadawcami nieograniczonej ilosci komunikatow
1 tekstow, w wielo$ci odmian, gatunkow, form, funkcji. Z wie-
loma doswiadczeniami, niekoniecznie dobrymi, nabytymi
w $rodowisku rodzinnym, réwiesniczym, medialnym przy-
chodzi dziecko do szkoly, by dalej w spotecznych kon-
tekstach uczy¢ si¢ jezyka i o jezyku i rozwija¢ umiejgtnosci
jezykowe'.

Jaka wiedza jezykowa w praktyce dysponuja ucznio-
wie na koncu pierwszego etapu ksztalcenia, po trzech latach
konfrontacji witasnych doswiadczen z programem i nau-
czycielem? Jak nabyte wczesniej jezykowe do$wiadczenia
stosuja w nowych sytuacjach zadaniowych? Czy szkota
dostrzega ich mozliwosci 1 trudnosci? Jakie ma dalsze
oczekiwania w tym zakresie na nastgpnym etapie edukacji?

' Na temat rozwoju umiejetnosci jezykowych dzieci powstalo wiele
publikacji o r6znym nachyleniu: psychologicznym, jezykoznawczym,
pedagogicznym, por. m.in. B. Boniecka, Dzieciece wyobrazenia swia-
ta. Zbior studiéw. Lublin 2010, Wydawnictwo UMCS; A. Brzezinska
(red.), Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka. Warszawa 1987,
WSIiP; E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci
w wieku wczesnoszkolnym. Bydgoszcz 2002, Wyd. Akademii Byd-
goskiej im. Kazimierza Wielkiego; M. Wiéniewska-Kin, ,, Chcied,
pragnqc, myslec, wiedzie¢” — rozumienie pojec¢ przez dzieci. Krakow
2007, Oficyna Wydawnicza Impuls; D. Wood, Jak dzieci uczq sie
i myslg. Spoleczne konteksty rozwoju poznawczego. Krakow 2006,
L. Wygotski, Myslenie i mowa. Warszawa 1989, PWN; Wyd. UJ; M.
Zytko, Pisanie — zywy jezyk dziecka. Warszawa 2006, Wydawnictwo
UW.



Ksiazka ,,Pozwélmy dzieciom bawic si¢ stowami” jest proba
czesciowej odpowiedzi na postawione ogdlne pytania o po-
ziom wiedzy 1 umiejgtnosci jezykowych dzieci dziewigcio-
letnich oraz ich szkolny kontekst. Jej powstanie wiaze si¢
z dziataniem projektu o charakterze badawczym, ktérego
przedmiotem sa umiej¢tnosci matematyczne i jgzykowe
uczniow klasy III szkoly podstawowej’. Wykorzystatam wy-
niki duzych og6lnopolskich badan testowych prowadzonych
w roku 2008 na reprezentatywnej, zroznicowanej S$rodo-
wiskowo (szkoty zlokalizowane: na wsi, w matych, $rednich
1 duzych miastach) probie 4500 uczniow oraz w 2010 roku
(proba okoto 4800 ucznidw) jako materiat do przemyslen
o wybranych umiejgtnosciach jezykowych trzecioklasistow —
w zakresie stownictwa, gramatyki i pisania®. Niniejsza publi-
kacja jest ponadto wynikiem zainteresowan wlasnych
autorki, m.in. literatura i kultura dziecigca, jgzykiem i zna-
czeniami, ekspresja jezykowa dzieci i ich recepcja poezji
wspolczesnej. Dlatego w ksiazce znajduja si¢ rozwazania na
temat wierszy dla dzieci i utwordw wierszowanych przez
dzieci pisanych.

W pierwszym rozdziale przedstawiam efekty poznawa-
nia przez trzecioklasistow zasad rzadzacych systemem
jezykowym. Sa to proby bardziej i mniej udane, niekiedy

% Projekt III. Badania uwarunkowari zréznicowania wynikéw egza-
minow zewnetrznych, zgtoszony przez Centralng Komisj¢ Egzamina-
cyjna a wspotfinansowany ze s$rodkow Europejskiego Funduszu
Spotecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki
Priorytet III. Wysoka jakos¢ systemu oswiaty, Dzialanie 3.2. Rozwoj
systemu egzaminow zewnetrznych, Podprojekt 1II.1 Badanie umie-
Jetnosci podstawowych uczniow trzeciej klasy szkoly podstawowej,
kierowany przez dra Mirostawa Dabrowskiego, realizowany jest przez
zespot w skladzie: dr hab. Matgorzata Zytko, dr Matgorzata Dagiel,
dr Alina Kalinowska, mgr Bartosz Kondratek, dr Barbara Murawska,
mgr Ewa Wiatrak.

3 Na stronach internetowych projektu http:/trzecioklasista.cke-efs.pl
dostgpne sa raporty z badan, ponadto znalez¢ mozna tam wiele arty-
kutow pisanych z mysla o nauczycielach i rodzicach ucznioéw.
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zabawne, jak przyklady rozumienia przez dzieci zwiazkow
frazeologicznych. W kolejnych trzech rozdziatach prezentujg
dokonania uczniéw w zakresie umiejgtnosci pisania dhuz-
szych form wypowiedzi: bajki oraz opowiadania, w dwodch
réznych wersjach, to jest z narzuconym poczatkiem i1 koficem
tekstu oraz z podanym jedynie poczatkiem. Dzialania
tworcze trzecioklasistow opisane sa takze w rozdziale na-
stgpnym, na przykladzie form wierszowanych, a dopetnione
refleksjami na temat odbioru wierszy pisanych przez
dorostych z mysla o dziecigcym odbiorcy, ale moze tro-
che¢ ,,na wyrost”, pelnych powagi i pytan bez prostych
odpowiedzi.

Zamknieciem rozwazan o doswiadczeniach trzeciokla-
sistow z jezykiem, forma i znaczeniami jest cze$¢ ostatnia,
w ktorej glos oddajg polonistom, nauczycielom nastgpnego,
po elementarnym, etapu ksztalcenia. Z ich perspektywy
nakreslona zostaje sytuacja uczniow za progiem klasy
trzeciej. W ten sposéb obraz mozliwosci i trudnosci uczniow
zostaje skonfrontowany z oczekiwaniami i przekonaniami
ich przysztych nauczycieli, ktore beda wptywaty na decyzje
1 sytuacje zaistniale w codziennos$ci klasy IV i klas nastgp-
nych. Okreslenie ,,przyszli nauczyciele” pozostaje umowne.

Calos¢ adresowana jest do nauczycieli uczacych w kla-
sach I-III, polonistow, rodzicow dzieci, dyrektorow szkot,
doradcow, studentow kierunkéw pedagogicznych. Tytutem
ksiazka wpisuje si¢ w cykl wezesniejszych publikacji, pow-
statych w ramach projektu, z ktérych kazda rozpoczyna si¢
tak samo — ,,Pozwdlmy...” (por. M. Dabrowski, 2008;
A. Kalinowska, 2010; M. Zytko, 2010), co brzmi jak apel do
nauczycieli 1 rodzicow, a takze do wszystkich ,,duzych”,
jak okreslat dorostych Janusz Korczak, by dali ,,matym”
przestrzen wolnosci i warunki do swobodnego myslenia,
dzialania, moéwienia, pisania.

Malgorzata Dagiel
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1. OD WYRAZU DO ZDANIA - DZIECI
WSROD ZASAD | STRUKTUR SYSTEMU
JEZYKOWEGO

1.1. W POSZUKIWANIU WARTOSCI WYRAZU

Struktura badanych w ramach projektu jezykowych
umiejgtnosci podstawowych trzecioklasistow tworzy catosé
obejmujaca kilka aspektow. Przede wszystkim badane byty
umiejetnosci czytania i pisania, z uwzglednieniem ich zréz-
nicowanych poziomow, w ujeciu komunikacyjnym, ze zwro-
ceniem uwagi na spoteczno-kulturowy kontekst. Ponadto
zainteresowanie zespotu skupialo si¢ na umiejgtnosciach
stownikowych i elementach wiedzy gramatycznej dzieci.

Opanowanie stownictwa warunkuje kategoryzowanie
1 nazywanie elementow rzeczywistosci pozajezykowej przez
uzytkownika. Znajomos$¢ gramatyki umozliwia przeksztalca-
nie formalne i funkcjonalne elementéw oraz taczenie stow-
-znakéw w wyzsze jednostki, jakimi sa wypowiedzenia
1 teksty. Odmienna umiejgtnoscia jest orzekanie o jezyku
w przyjetej terminologii, czyli tzw. aspekt metajezykowy, co
sprowadza si¢ w przypadku ucznidéw na poziomie wczesno-
szkolnym do wyro6zniania typow zdan czy nazywania czgsci
mowy.

Inaczej niz si¢ na pozoér wydaje, stowa nie sa prostymi
»etykietami”, ktore mozna w dowolny sposob polaczyc
w mysli i mowie (wtérnie w pismie) z réznymi obszarami
rzeczywistosci, chciatoby si¢ powiedzie¢, ze ,,naklei¢” jak
kartke na stoik z domowymi konfiturami. Juz zmiana
przypadka gramatycznego powoduje zmiang funkcji stowa
w zdaniu, np. w dwoch zdaniach: Ksigzka lezy na stole oraz
Na ksiqzce usiadl motyl wyraz ksiqzka pelni w pierwszym
funkcj¢ podmiotu, a w drugim — okolicznika miejsca.
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Wyrazy maja takze wlasne znaczenie, ale w powia-
zaniu z innymi slowami znaczenie to zmieniaja. Zmiang
powoduje tez okreslony kontekst. Ton glosu, ironiczny lub
przesmiewczy, zmienia do tego stopnia warto§¢ wypowie-
dzianego wyrazu, ze staje si¢ zaprzeczeniem znaczenia pier-
wotnego.

tadnie?

Matka patrzy uwaznie na wchodzacego do domu syna.
Chtopiec spoglada na niq z niepokojem. Bawiac sie na
podworku, bardzo sie ubrudzit. Po chwili milczenia
matka méwi do syna z przekasem: ,Ale fadnie wy-
gladasz!”. Jego petna naiwnosci odpowiedZ: ,Taaak?
A ja myslatem, ze bedziesz sie gniewaé .." dobrze
obrazuje, jak dwie strony tego dialogu rozminety sie
w intencjach komunikacyjnych, zupetnie inna wartos¢
przypisujac uzytemu przez matke przystowkowi
fadnie do oceny wygladu chtopca.

Dzieci dlugo nie rozumieja ukrytego, przeno$nego zna-
czenia stow, zaleznego od kontekstu, co moze by¢ przy-
czyna wielu nieporozumien, jak w przypadku ucznia stale
famiacego zakaz biegania w czasie przerwy po korytarzu
szkolnym 1 nazwanego w zwiazku z tym przez nauczycielke
»artysta”. Chlopiec, wbrew intencjom nauczycielki, potrak-
towat okreslenie jako komplement, a przynajmniej takie
pozytywne rozumienie zasygnalizowal, wyraznie cieszac si¢
z epitetu. Jednak nauczycielka zrezygnowata z dociekan
semantycznych, tracac tym samym szans¢ na rozmoweg
z uczniem 1 jego kolegami, swiadkami tej sytuacji, o wielo-
znacznos$ci 1 nacechowaniu emocjonalnym stow.

Warto przyglada¢ i1 przystuchiwaé¢ si¢ podobnym
sytuacjom i zderzeniom odmiennego rozumienia wartosci
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1 znaczen stow-znakow przez dorostych i dzieci. Zaré6wno
zycie rodzinne, jak codzienno$¢ przedszkola czy szkoty,
dostarczaja wielu okazji do zaobserwowania dziecigcych
prob mierzenia si¢ z nowymi wyzwaniami, jakie niesie
codzienna komunikacja. I jeszcze jeden przyktad rozmowy
dorostego z dzieckiem:

Choinka

W domu trzyletnia dziewczynka przystuchuje sie ro-
dzinnej rozmowie na temat przygotowan do Swiat
Bozego Narodzenia. W pewnej chwili matka zwraca
sie do cérki ze stowami:

- A wiesz Zosiu, w tym roku mamy zywga_choinke.
Cieszysz sie?

Dziewczynka szeroko otwiera oczy ze zdumienia

i z wielkim przejeciem pyta:

- To ona mowi???

Przytoczona opowies¢ brzmi jak wymys$lona anegdota,
ale nig nie jest. Opowiedziano mi t¢ historyjke ze smiechem
nad naiwnos$cia matej dziewczynki, dla ktorej fakt bycia
zywym, bez wzgledu na przynalezno$¢ podmiotu do $wiata
ludzi czy roslin, zwiazany byt koniecznie i nierozerwalnie
z umiejetnoscia mowienia, porozumiewania si¢. Stuchajac
relacji, pomyS$lalam, ze to pigkny przyktad dziecigcego
rozumienia znaczenia pojgcia Zywa 1 pierwszego spotkania
dziecka z wieloznaczno$cig tego stowa. Nie wiem, czy mama
wyjasnita Zosi, co znaczy, kiedy moéwi sig, ze choinka jest
zywa. Nie wiem, czy i na ile wykorzystano wtedy szansg,
ktéra niosta zaistnialta w naturalny sposob sytuacja, na
wspolne poznawanie tajemnic jezyka, na rozwijanie mysle-
nia stowami i o stowach.
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Wiele tego typu okazji niesie codzienna komunikacja
nauczyciela z uczniami na poziomie wczesnej edukacji. Czy
wykorzystanych przez nauczyciela? Jezyk shuzy w szkole
z jednej strony do porozumiewania sig, jest stosowany glow-
nie w funkcji informacyjnej, a uzyte stowa odsytaja uwage
nadawcow 1 odbiorcow wypowiedzi do elementéw S$wiata
pozastownego, do rzeczywistosci. Z drugiej strony ¢wiczy
si¢ dobieranie okreslen, zestawia stowa ze soba wedlug roz-
nych regul, troch¢ w oderwaniu od rzeczywistych potrzeb
komunikowania si¢. A przeciez nauka jezyka polskiego
w szkole ma shuzy¢ dobremu komunikowaniu si¢ w réznych
sytuacjach i potrzebach, nie wolno o tym zapominac.

Wyrazy przeciwstawne znaczeniowo

Komunikacja warunkowana jest migdzy innymi znajo-
moscia stownictwa, przynajmniej w podstawowym zakresie.
Badanie zasobu stownikowego trzecioklasistow bylo istotna
czesdcia dzialan badawczych zespotu zarowno w roku 2008,
jak w 2010*. Do tego zakresu nalezato zadanie sprawdzajace
umiej¢tno$¢ dobierania wyrazOw o znaczeniu przeciwstaw-
nym do podanych w zestawie. Cwiczenia takie naleza do
typowych ¢wiczen stownikowych, powszechnie stosowanych
na poziomie wczesnoszkolnym, nie miato wigc waloru
nowosci, w zatozeniu nie byto tez trudne. Jako materiat jezy-
kowy wybrano 10 przymiotnikéw. Zadanie miato nastgpu-
jace polecenie:

4 W kazdej ze szkot podstawowych uczestniczacych w badaniach
wykorzystano do mierzenia poziomu umiejgtnosci jezykowych ucz-
ni6w dwa testy jezykowe (kazdy w czterech wersjach). Liczba
ucznioéw, ktorzy wypehiali poszczegdlne wersje testow, jest zréznico-
wana. Szkoty byly zlokalizowane w czterech $rodowiskach: wsi,
matych (do 10 tys.), $rednich (10-100 tys.) i duzych (powyzej 100
tys.) miast. Roznice wynikow w tzw. warstwach sa przedstawione
w raportach z badan (por. np. M. Dabrowski, 2009).
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Do podanych wyrazéw dopisz po jednym wyrazie o przeciwstawnym
znaczeniu.

Przyktad: wysoki — niski

krotkie cienki
szeroki mate
gesty gtadkie
spiczasty mocne
metny gietkie

Zjawisko przeciwstawnosci znaczeniowej wyrazow
zwane jest antonimia. Przeciwstawienie moze dotyczyc¢ tylko
jednego znaczenia lub ten sam wyraz moze mie¢ rozne
antonimy w roznych znaczeniach, na przyktad do przymiot-
nika stary mozna wskazac¢ trzy rdzne antonimy: nowy/miody/
swiezy, ktore nie moga by¢ dowolnie wymienne. Nowy moze
by¢ program, wyktad, klucz itp., mtody — cztowiek, a swiezy
— chleb. Uzycie w mowie potocznej potaczenia swiezy
czlowiek jest juz zastosowaniem znaczenia przenosnego
(w sensie — niedoswiadczony).

W tabeli 1. ukazano wyniki ucznidow do podanego
wyzej zadania. W 2008 roku wykonato je 1042 uczniow klas
trzecich. Nalezy przypuszczaé, ze roznice sa gltownie
spowodowane opanowaniem w matym stopniu znaczenia
podstawowego stow niewystgpujacych w codziennym zaso-
bie stownikowym uczniow.

Tab. 1. Dobieranie wyrazow o znaczeniu przeciwstawnym do
podanych — procent poprawnych odpowiedzi (badania z 2008 r.)

krotkie | szeroki | gesty |spiczasty| metny | cienki | male | gladkie | mocne | gietkie

92,4|76,1| 558|141 | 13,1854 |93,4|756|734|333

W tabeli ujete sa wyniki procentowe jedynie odpowie-
dzi uznanych za poprawne. Mozna zauwazyC, ze w tym
zadaniu uczniowie osiagneli najwyzsze wyniki w zakresie
wyrazow: krotkie, cienki, mate (na poziomie 85-90% lub
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powyzej 90%), a najnizsze w dobieraniu antoniméw do stow:
gesty (55,8%), gietkie (33,3%, czyli jedynie co trzeci uczen
rozwiazujacy zadanie poradzil sobie z tym przykladem),
spiczasty (14,1%), metny (jedynie 13,1% poprawnych odpo-
wiedzi).

Wyniki globalne, w ujeciu procentowym, nie daja
obrazu trudnosci i mozliwosci uczniow. Aby pokazac, jak
trzecioklasi$ci radzili sobie z dobieraniem antonimow,
zamieszczono ponizej przyktadowe rozwiazania zaczerpnigte
z kart testowych.

ge;sty...P ..... 4 ‘%V gladkie.........' ...................
mocne..m ....................

spiczasty . . W&{ .............
MEHLY - et i gietkie ... W .............

Rozwiazanie pokazuje, Ze uczen wybiera sposrod moz-
liwych par wyrazow przeciwstawnych znaczeniowo te, ktore
zna lepiej, czgsciej stosuje, co widoczne jest na przyktadzie
przymiotnika cienki (a nie wgqski) podanego jako antonim
stowa szeroki. Interesujacy jest przymiotnik przezroczysty,
jak najbardziej poprawny, a jednak mniej tu spodziewany niz
rzadki. Puste miejsca pozostawione przy wyrazach metny,
gladkie takze sa znaczace — brak odpowiedzi jest wyrazem
bezradnosci trzecioklasisty wobec zadania. Nie chcac zgady-
wac, uczen nie wpisuje zadnej odpowiedzi. Zwraca uwage
takze nieumiejetno$¢ zachowania formy liczby i1 rodzaju
w podawanych rozwiazaniach, jak w parze krotkie — diugi,
w ktorej odpowiedZ zostala podana w formie rodzaju mgs-
kiego liczby pojedyncze;j.

Ponizej inny przyktad wypetienia dwoch kolumn stow
antonimami przez trzecioklasistg. Tym razem uczen radzi
sobie z zadaniem lepiej. Dziecko zastosowato dwukrotnie
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najprostszy sposob tworzenia wyrazu przeciwstawnego zna-
czeniowo — przez dodanie przeczenia nie, tworzac w ten
sposob formy nieszpiczasty (z btedem ortograficznym) oraz
niemetny. Poczatkowo dopisany poprawny wyraz gruby
zostal zamazany 1 zastgpiony przymiotnikiem szeroki, by¢
moze pod wplywem napisanej wczesniej w pierwszej kolum-
nie pary szeroki — cienki. Dziatania te pokazuja interesujacy
proces poszukiwania antonimoéw w roznych polach znacze-
niowych danego wyrazu.

krotkie ™ d}/W%L& ............
szeroki 7. . CLERKEN L.
gesty . 77 [2&")1/5 ............... gladkie. 7. 2 Z"JV") H«ﬂ_l &.....
spiczasty ™. . M & égr/@-j)f;ﬁ mocre | ’.)Tvij@ ...........

Ciekawym rozwiazaniem jest np. neologizm /eisty (po-
chodny od /a¢, ale nie jest to forma powszechnie znana, czyli
lany) zastosowany jako wyraz przeciwstawny znaczeniowo
do stowa gesty. Takie rozwiazanie wskazuje takze na zjawis-
ko wspotfunkcyjnosci wyrazéw w rdznych formach.

Analiza bledow uczniowskich w zadaniu z antonimami
pozwala wyrdzni¢ kilka ich typoéw, by¢ moze wynikajacych
takze z braku rozumienia przez dzieci wyrazenia ,,znaczenie
przeciwstawne wyrazu”’, zawartego w poleceniu, a nieko-
niecznie z ubdstwa stownikowego. Nie jest mozliwe jedno-
znaczne orzekanie o przyczynie powstawania blednych
odpowiedzi. Dzieci nie wyjasnialy swoich wyborow.

Typowym btedem byto zastosowanie innej formy gra-
matycznej podanego wyrazu, wpisywanej zamiast antoni-
méw. Tu mozliwosci byto kilka: stopien wyzszy, np. szeroki
— szerszy, metny — metniejszy, wyraz podany w zadaniu i po-
wtorzony jako odpowiedz ze zmiang rodzaju gramatycznego,
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np. krotkie — krotka, zmiana liczby, utworzenie zdrobnienia,
np. gladkie — gladziutkie. Innym typem bledéw bylo mylenie
tego, co opozycyjne z tym, co podobne. Dzieci podawaty
wyrazy bliskoznaczne zamiast wyrazow przeciwstawnych
znaczeniowo, np. cienki — chudy. Jeszcze inny sposob, nie-
stety i tym razem nieefektywny, to podanie slowa w tym
wypadku btednego, ktore nalezy do innego pola znacze-
niowego, a jest zaczerpnigte z rozwigzywanego aktualnie
zadania, np. metny — gietki, gesty — cienki.

Ten typ zadania, z czg§ciowo zmienionymi przykta-
dami wyrazéw, powtdérzono w badaniach po dwoch latach.

W roku 2010 zadanie sprawdzajace umiej¢tnos¢ dobierania
antonimow mialo nastgpujaca forme:

Do podanych wyrazéw dopisz po jednym wyrazie o przeciwstawnym
znaczeniu.

Przyktad: wysoki — niski

dobry zZmeczony
stodki ptytki
dtugo dziki
gietkie gtadkie
gesty mocne

Tabela 2. ukazuje jedynie wyniki poprawne dla wszyst-
kich wystgpujacych w zadaniu przyktadow, pogrubionag
czcionka zaznaczono te przymiotniki, ktore zostaty powto-
rzone z badan w 2008 roku. Zadanie wykonato w 2010 roku
1164 uczniow.

Tab. 2. Dobierania wyrazéw o znaczeniu przeciwstawnym do
podanych — procent poprawnych odpowiedzi (badania z 2010 r.)

dobry | stodki | diugo |gietkie| gesty [zmeczony| ptytki | dziki |gtadkie| mocne
82,82|81,89/88,75|23,58|49,91| 33,26 |70,31|56,54|68,44| 77,5

W badaniach z 2010 roku najwyzszy wynik w dobiera-
niu antoniméw siggat 89% (diugo), najnizszy — 24% (gietkie).

15



Niepokoi fakt, iz wyniki uczniow w stosunku do wynikow
uzyskanych w 2008 roku sa nizsze od kilku do kilkunastu
punktow procentowych (np. gietkie 33,3% po-prawnych
odpowiedzi w 2008 r. 1 23,58% w 2010 r.; gesty 55,8%
1 4991% w 2010; gladkie 75,6% w 2008 oraz 68,44%
w 2010). Jedynie w odniesieniu do przymiotnika mocne
wyniki sa uktadaja si¢ odmiennie: 73,4% poprawnych odpo-
wiedzi w roku 2008 1 77,5% w roku 2010, czyli w 2010
wynik jest nieznacznie wyzszy.

Wyrazy bliskoznaczne

Znacznie trudniejsze od omowionego wyzej okazalo
si¢ zadanie z dobieraniem wyrazow bliskoznacznych do po-
danych i byto to widoczne zar6wno na przyktadzie wynikow
uczniow w 2008, jak i w 2010 roku.

Wyrazy bliskoznaczne, nazywane synonimami, moga
ukazywac, doktadnie rzecz ujmujac, dwa rézne typy zbiez-
nosci znaczeniowej: jednoznaczno$¢ i bliskoznacznosé. Za
wyraz w petni poprawny uznawano taki, ktéry odznaczat si¢
blisko$cia znaczeniowa (podobienstwem) oraz zachowaniem
poprawnej wobec wyrazu wyjsciowego formy gramatyczne;j.
Wyniki przedstawione sa w tabeli 3. To zadanie wykonato
1089 ucznidéw.

Tab. 3. Dobierania wyrazéw o znaczeniu podobnym do podanych —
procent poprawnych odpowiedzi (badania z 2010 r.)

szybko| mity | stukac [kolorowyjsmacznajawantura| wielki | madry | mokry |smutny

26,8 | 32,8 | 51,1 | 27,7 | 47,9 | 44,3 | 52,3 | 18,7 | 25,0 | 19,7

Zadanie okazalo si¢ trudne dla wigkszosci uczniow.
Trzecioklasisci osiagngli najwyzsze wyniki w dobieraniu
synonimow do wyrazoéw: wielki (52,3% poprawnych odpo-
wiedzi) oraz stukaé¢ (51,1%), co znaczy, ze co drugi uczen
nie potrafil poda¢ wyrazéw zblizonych znaczeniowo do stow
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z czynnego zasobu leksykalnego dzieci w tym wieku. Naj-
nizsze wyniki zanotowano w odniesieniu do przymiotnikow:
madry 1 smutny (ponizej 20%).

Ponizej ukazane sa: polecenie do omawianego zadania
oraz przyktady rozwiazan zaczerpnigte z testow uczniowskich.
Pierwszy przyktad zawiera wszystkie odpowiedzi poprawne.

Zadanie 2.
Przeczytaj uwainie wyrazy, wpisz obok po jednym wyrazie o podobaym znaczeniu
do podanych.

Przyklad: samockdd — aute

szybko - .M awantura —....

mity — ...t wielki .

stukaé - madry - A ALY
kolorowy -... mokry —AMLQ'UE‘/‘ vy
smaczna  —..%

smutny  — M&W‘UVM,

szybko - M{} .............. ) awantyra - .
mily IZEAN wielki + -
stukaé g madry -
kolorowy - mMmJ/nmm,L} mokry  —
smaczna  — JALCVLIHE v smuty  —..A

Uczen pozostawit bez odpowiedzi wyraz mokry. Jed-
nak nie wszystkie pozostale odpowiedzi sa poprawne
w powyzszym przykladzie. Nalezy pamigta¢, ze wymiana
wyrazow bliskoznacznych jest ograniczona, akceptowalny
jest np. podany przez ucznia zestaw wielki — wysoki, ale nie
ma blisko$ci znaczeniowej w parze smutny — zly 1 taka
odpowiedz jest btedna.
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Wyrazy wieloznaczne

Warto zastanawia¢ si¢ z uczniami nad znaczeniem
stow, a takze z uwaga analizowac¢ dziecigce proby ujaw-
nienia wlasnego rozumienia poj¢¢ wzigtych z podstawowego
zasobu slownikowego. Takim przykladem moze by¢ przed-
stawione nizej zadanie takze z zakresu leksyki, sprawdzajace
znajomos¢ wieloznaczno$ci wyrazow. Polecenie do zadania
w 2010 r. miato nastepujaca postac:
Niektére wyrazy maja wiele Znaczen. Na przyklad wyraz zamek oznacza zaréwno urza?
dzenie do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak i warowna budowle mieszkalng. Uléz dwa
zdania z wyrazem komdrka: uzywajac go w réznych zpaczeni'ach.

Poniewaz zadanie to nie sprawdzalo w zatozeniu kom-
petencji uczniow w zakresie sktadni zdania, dlatego za
poprawne rozwigzanie uznawano takze charakterystyke zna-
czenia ujgta w postaci rownowaznikoéw zdan. Postugujac sig
wiasnymi okresleniami (komorka jako system w organizmie
cztowieka; komorka jako urzadzenie elektroniczne) uczen
nie tylko réznicuje znaczenie, ale takze dodaje nadmiarowe
wobec polecenia informacje, rozwijajac podane definicje
opisowe.

Oto inny przyktad rozwiazania tego zadania, w ktérym
dziecko podaje znaczenie dawne: komorka jako pomiesz-
czenie gospodarcze. Zgodnie z poleceniem ulozone zostaly
dwa odrgbne, poprawne gramatycznie zdania, z ktorych
drugie jest wypowiedzeniem zlozonym podrzednie ze zda-
niem podrzednym okolicznikowym czasu: Gdy bawitam sie
w chowanego z przyjaciotmi, to schowatam sie do komorki.
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Niektére wyrazy maja wiele znaczefi. Na przyklad wyraz zamek oznacza zaréwno urzy-
dzenie do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak | warowna budowle mieszkalna. Uléz dwa
zdania z wyrazem komdrka, wiywajac go w réinych znaczemach

) Qifaij olwf«Io»m bty kamwkn, ... uxoo(wg
...... ?.’__.:__..::.::;;o"é.ftifiﬁm ZL? ati J”m "”"‘"‘f”i‘ii"“““”‘ ﬁ"

W kolejnym przyktadzie ponownie zestawiono telefon
1 pomieszczenie gospodarcze:

Niektére wyrazy maja wiele znaczen. Na przykiad wyraz zamek oznacza zaréwno urza-
dzenie do zamykania drzwi, szuflad iszaf, jak i warowns budowlg mieszkalna. Uléz dwa

zdania z

a) ..

Przy braku znajomosci wieloznacznosci wyrazu trze-
cioklasisci uktadali dwa zdania z tym samym wyrazem tylko
w jednym znaczeniu. Nastgpny przyktad ponizej zawiera
jedno znaczenie wyrazu komorka w dwu wypowiedzeniach.
W pierwszym zdaniu, rozpoczynajacym si¢ od stow: Bardzo
duzo uzywam komorki ... rzeczownik komorka jest nawet
uzyty trzykrotnie, co nie zmienia faktu, ze dziecko podaje
tylko jedno jego znaczenie. Nie mozna wigc uznaé tej odpo-
wiedzi za poprawna.

Niektore wyrazy maja wiele znaczed. Na przyklad wyraz zemek oznacza zaréwno urza-
dzenie do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak i warowna budowl¢ mieszkalna. Uldz dwa
zdania z razem Icamorka, uiywajac go w roznych znaczeniach.

OWO” G AN ANt bowmovlu o inWO;//@
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Jeden sposob rozumienia wyrazu komorka podato
w badaniach z 2010 roku 28,1% uczniow (z proby liczacej
1266 o0s6b rozwiazujacych to zadanie), a dwa sensowne
zdania lub rownowazniki zdah z wyrazem komorka uzytym
w réznych znaczeniach napisato 58,65% badanych trzecio-
klasistow, czyli niewiele ponad potoweg, co oznacza wynik na
srednim poziomie.

Tab. 4. Uktadanie zdan/rownowaznikdéw z wyrazem wieloznacznym
komorka — rozktad procentowy wynikow

Kategorie odpowiedzi % odp.
Brak odpowiedzi lub odpowiedzZ nieczytelna 8,1
Niepoprawne rozumienie znaczenia wyrazu 4,7
Jeden sposdb rozumienia wyrazu w jednym lub 28.1

dwoch zdaniach

Dwa zdania/réwnowazniki z wyrazem uzytym 58.65
w réznym znaczeniu ’

Ten sam sposob badania znajomosci wieloznacznosci
wyrazow, poprzez uzycie w zdaniach lub réwnowaznikach
zdan) zostat zastosowany w badaniach dwa lata wcze$nie;.
Ponizej wyniki uczniow i przyktady zaczerpnigte z testow
edycji 2008.

Niektére wyrazy majg wiele znaczen. Na przyktad wyraz zamek
oznacza zarowno urzgdzenie do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak

i warowng budowle mieszkalng. Utéz dwa zdania z wyrazem pokdj,
uzywajgc go w réznych znaczeniach.

Jak juz zaznaczono w odniesieniu do zadania z 2010
roku, takze w badaniach z roku 2008 do poprawnych odpo-
wiedzi zaliczono zaréwno te, ktore miaty form¢ dwoch zdan
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z zastosowaniem danego wyrazu w roznych znaczeniach, jak
1 te, ktore dwa sposoby rozumienia stowa ukazywaly bez
zdan, np. jako zestawienie wyrazen, ale dostatecznie
czytelnie i jasno. Przedmiotem badania w tym zadaniu nie
byla bowiem sktadnia zdan, lecz rozumienie przez dzieci
zjawiska wieloznacznosci.

To zadanie okazalo si¢ Srednio trudne. Prawie 50%
uczniow w badaniach z 2008 roku podalo prawidlowe roz-
wiazanie (por. tabela 5.), a to znaczy, ze uczniowie ci potra-
fili wykazaé praktycznie rozumienie wieloznaczno$ci wyrazu.
Co trzeci uczen podjat si¢ udzielenia odpowiedzi, ale nie
umial poda¢ wigcej niz jednego znanego mu znaczenia stowa
pokoj.

Tab. 5. Ukladanie zdan z wyrazem wieloznacznym pokdj — rozktad
procentowy wynikow

Kategorie odpowiedzi % odp.
Brak odpowiedzi lub odpowiedzZ nieczytelna 15,0
Niepoprawne rozumienie znaczenia wyrazu 1,9

Jeden sposéb rozumienia wyrazu w jednym lub

dwoch zdaniach 33,9

Dwa zdania/rownowazniki z wyrazem uzytym

W réznym znaczeniu 49,3

Rozktad procentowy odpowiedzi, obrazujacy poziom
rozumienia przez trzecioklasistow zjawiska wieloznacznosci
wyrazow, jest bardziej czytelny w powiazaniu z konkretnymi
przykladami, sa przedstawione ponizej (z zachowaniem ory-
ginalnej pisowni).

Dzisiaj w dzwiach zamek sie zepsu.
Jutro pojade do zamku.
PoKkdj, pokaje,
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pokaojny, pokonieszy, niepokojny.

auzy, maty
wielki, najmniejszy

Odpowiedzi wskazuja na r6zny sposob myslenia dzieci
o tym zadaniu i r6ézne typy popeklnianych bledéw. Zdarzaty
si¢ tez odpowiedzi niezwigzane z poleceniem. Wszystkie cy-
towane wyzej przyktady sa btedne, chociaz r6znia si¢ geneza
btedow. Pierwszy zestaw obrazuje podjgta probeg uktadania
zdan ze stowem wieloznacznym, nie jest to jednak pokdj, ale
zamek, czyli wyraz zaczerpnigty z przyktadu w poleceniu do
zadania, wraz ze znaczeniami tam podanymi. W innych
rodzajach odpowiedzi (rowniez bitednych) wykorzystano
wprawdzie slowo pokoj, ale niezgodnie z poleceniem. Do
takiego rodzaju odpowiedzi naleza przyklady tworzenia r6z-
nych form wyrazowych, w tym takze nowych, nieistnieja-
cych w systemie jezykowym, pochodnych od wyrazu pokdj,
jak np. *pokojny, *niepokojny (gwiazdka przed wyrazem jest
stosowana na oznaczenie formy blednej). Ten sam uczen
uzywa stowa pokoj w odpowiedzi, ale nie taczy go z innymi
wyrazami w zdanie, pozostawiajac bez jakichkolwiek okres-
len. Innym zastosowanym sposobem jest dobieranie okreslen
przymiotnikowych do podanego rzeczownika pokoj — duzy,
maty, wielki, najmniejszy. Gromadzenie okreslen nie jest
zgodne z poleceniem do tego zadania, nalezy do przyktadow
btednych rozwiazan.

Duza grupa przyktadow przedstawia jedno znaczenie
wyrazu w dwoch zdaniach. Sa one ulozone parami tak, jak
miato to miejsce w uczniowskim zapisie (z zachowaniem
oryginalnej pisowni). Ich autorzy postuzyli si¢ wyrazem
pokoj jedynie w znaczeniu dostownym, rozumianym jako
pomieszczenie mieszkalne. Pokoj jest uzyty w zdaniach
gtownie w potaczeniu z uzytkownikiem lub wtlascicielem
tego miejsca. Autorzy przyktadow opisuja, kto ma pokdj,
jaki moze by¢ pokdj, co moze sig¢ w nim miescic itp.
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W ponizszym przyktadzie oba zdania sa bogate w okres-

lenia wystroju miejsca, co nie zmienia faktu ukazania tylko
jednego, dostownego rozumienia stowa pokdj.

a)

b)

c)
d)

e)
f)

9)

h)

W mojim pokoju jest biurko, foZko, a mojego
najmfotszego brata zabawki.

W majego kolegi domu bedzie 10 pokojow.

Kiedys ktucitam sie z bratem Ze mam lepszy pokuy.

Moja kolerzanka ma lepszy pokuj odemnie.

Mama kazata synowi posprzqtac pokdj.

W pokoju stoi kanapa.

W moim pokoju jest batagan, pokdj rodzicow jest tadny
i czysty mdj pokdy.

Muj pokdj jest piekny jak jest posprzatany ale teraz

w moim pokoju panuje bafagan.

Odpowiedz ponizej to kolejny przyktad prezentacji

jedynie znaczenia dostownego pojecia pokoj. Ciekawy jest tu
proces tworzenia odpowiedzi, bowiem dziecko poczatkowo
wpisuje zdanie musiatam posprzqtaé pokoj bo byt bardzo
brudny, by potem cale zdanie przekresli¢ i wstawi¢ dwa
zdania o podobnej konstrukcji sktadniowej z forma polece-
nia: masz siedzie¢ cicho w swoim pokoju oraz masz poczekac

na mnie w swoim pokoju.
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Niektére wyrazy maja wiele znaczen. Na przyklad wyraz zamek oznacza zaréwno urzadzenie
do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak i warowng budowle mieszkalng. UléZ dwa zdania, ~

z wyrazem pokdj uiywajac go w réZnych znaczeniach. 2 /}{ﬂ wc
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W ostatnim przyktadzie wida¢ probg zrdéznicowania
tresci obu zdan, bowiem pierwsze zawiera informacj¢ o moz-
liwym urzadzeniu pomieszczenia, drugie jest opisem pode;j-
mowanych tam dziatan, jak ogladanie telewizji czy zabawa
lalkami.

w Nojugse) 1 malt PO cqlacloum Telouz,

ool S, Colbamin T

W ostatniej kategorii odpowiedzi, tym razem popraw-
nej (dwa zdania z wyrazem uzytym w roéznym znaczeniu)
obok synonimu pomieszczenia, czgsci lokalu, rownolegle
ukazane jest tez drugie znaczenie stowa — zgoda, brak wojny,
uktad, a nawet rzadziej spotykane — spokoj, harmonia. T¢ ka-
tegori¢ odpowiedzi obrazuja trzy pary zdan ponizej, podane
z zachowaniem oryginalnej pisowni:

a) Pokdj, to tadne pomieszczenie, mozna go pigknie
umeblowac.

b) Juz nastat pokdj miedzy nimi.

c) Muj pokdj jest bardzo czysty.

d) Niektuzy walczq o pokdj na swiecie.

e) Jezus muwit do innych na ostatniej wieczerzy - ,Pokujf
z wami”.

f) Mama mowi do synka - . Synku i¢ sie pobawié w pokoju”.
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Ostatni zestaw dwu zdan zwraca uwage z dwoch po-
wodow, po pierwsze jako dowdd niedostownego rozumie-
nia slowa pokdj dziecko wykorzystuje cytat zaczerpnigty
z Ewangelii, a po drugie wykazuje umiejgtno$¢ poprawnego
stosowania 1 zapisu w zdaniach mowy niezaleznej, wraz
z odpowiednimi znakami interpunkcyjnymi.

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

W powyzszym przyktadzie rowniez zastosowano sto-
wo pokoj w znaczeniu zgody, braku wojny, pojawiato sig
ono jako dopelnienie znaczenia dostownego. Na og6t jednak
uczniowie nie dostrzegali potrzeby tlumaczenia znaczenia
tego pojecia, wyjatkiem jest przyktad ponizej, w ktorym
autorka/autor stosuje ciekawy rodzaj definicji opisowe;j:
Pokdj to jest jak ktos sie nie bije, nie kloci, ze sq przy-
jaciotmi.:

:Po"ﬂoa 360’0 qﬂﬁf Y[’mn ALl gl e Ltcmf

Jak wida¢, proste z pozoru polecenie zaowocowato
zroéznicowanymi odpowiedziami. Ich analiza wykracza poza
gramatyczng struktur¢ wypowiedzen w strong semantyki. Od
umiejetnosci budowania zdan wazniejszy staje si¢ kontekst
uzycia stowa pokdj. Cwiczenia tego typu pozwalaja nau-
czycielowi zorientowa si¢ W poziomie rozumienia przez
ucznidw zjawiska wieloznacznos$ci stow 1 jednoczesnie duzo
moéwia o dziecigcym postrzeganiu Swiata.
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Pokoj nie byt jedynym wyrazem uzytym w badaniach.

Druga wersja tego zadania w badaniach z 2008 roku
wykorzystywata wyraz dziob. Polecenie miato podobna
postac:
Niektére wyrazy majg wiele znaczen. Na przyktad wyraz zamek
oznacza zarowno urzgdzenie do zamykania drzwi, szuflad i szaf, jak
i warowng budowle mieszkalng. Utéz dwa zdania z wyrazem dzidb,
uzywajgc go w réznych znaczeniach

Tabela 6. zawiera rozktad procentowy wynikow, jakie
uzyskali trzecioklasisci w tym zadaniu, a zamieszczone
ponizej przyktady lepiej ilustruja poszczegélne kategorie
odpowiedzi.

Tab. 6. Uktadanie zdan z wyrazem wieloznacznym dziob — rozktad
procentowy wynikoéw

Kategorie odpowiedzi % odp.
Brak odpowiedzi lub odpowiedz nieczytelna 12,3
Niepoprawne rozumienie znaczenia wyrazu 5,8
Jeden sposdb rozumienia wyrazu w jednym lub 51,3

dwoch zdaniach

Dwa zdania/rownowazniki z wyrazem uzytym 30,6
w réznym znaczeniu

W poréwnaniu z wyrazem pokdj wyniki uzyskane
w zadaniu sa nizsze, czyli zadanie okazalo si¢ trudniejsze.
Tylko co trzeci z badanych ucznidow rozumie wieloznaczno$¢
stowa dziob 1 potrafi wykaza¢ t¢ umiejetnosé, uktadajac
poprawnie dwa wypowiedzenia z tym wyrazem w réznych
znaczeniach. Definicje stownikowe tego pojgcia na pierw-
szym miejscu lacza go z ptakiem. Dziob jest to ,,wydtuzona,
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przednia cz¢$¢ glowy ptaka zbudowana z rogowych pochew,
stuzaca do chwytania pokarmu”, jak podaje stownikowa
definicja. ,,Stownik jezyka polskiego PWN” zawiera takze
inne znaczenia slowa dzioh: ,wydluzone zakonczenie
niektorych przedmiotow”, ,,przednia czg$¢ kadtuba statku”.
W jezyku potocznym w ten sposob okresla si¢ takze ,,twarz
lub usta”.

Przyktadow zawierajacych jeden sposob rozumienia
znaczenia bylo najwigcej, stanowily az potoweg wszystkich
odpowiedzi. Do tej kategorii nalezy podany ponize;j:

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

Uczen w przyktadzie wyzej cytowanym wymienia dwa
gatunki ptakow: dzigciola i orla, ale nadal jest to uzycie
stowa dziob w dwoch zdaniach tylko w jednym znaczeniu.

A oto ponizej dwa przyktady rozwiazan w pelni po-
prawnych, z uzyciem wyrazu w dwoch réznych znaczeniach:

b}D ........ %%wwm Violeolre 0 OkfGb. .. ...

W zdaniu b) zastosowano zaczerpni¢ty z odmiany potocznej
polszczyzny stowo dziob jako okreslenie twarzy. T¢ potocz-
no$¢ podkresla takze zastosowanie osobowej formy czasow-
nika wywali¢, tu prawdopodobnie w znaczeniu uderzyc.
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W przyktadzie powyzej wykorzystano poprawnie w dru-
gim zdaniu znaczenie stowa dziob jako ,przedniej czgsci
kadtuba statku”, w zdaniu pierwszym — znaczenie podstawo-
we, najczesciej przez ucznidow cytowane.

Jakie sugestie dla nauczycieli moga wynika¢ na koniec
rozwazan o jednoznacznosci 1 wieloznaczno$ci wyrazow? Na
pewno warto w pracy z uczniami w wigkszym stopniu
skierowa¢ ich uwageg na znaczenia stow, bogactwo znaczen,
funkcjonowanie slow w réznych zwiazkach 1 ukladach.
Trzeba takze mie¢ na uwadze fakt, ze znajomos¢ jezyka
polskiego polega na znajomosci roznych jego odmian, w tym
jezyka potocznego, cechujacego si¢ obrazowoscia, emocjo-
nalnoscia i dosadno$cia. Nie jest on mniej wazny, przeciw-
nie, umozliwia dzieciom myslenie o rzeczywistosci na
wlasny, indywidualny spos6b. Nabywanie dziecigcych do-
swiadczen jezykowych ma réwnolegle miejsce w réznych
sytuacjach i1 $rodowiskach. Warto o tym pamigta¢, uczac
dzieci jezyka literackiego, z ktorym kazdy uczen ma
w szkole obowiazkowo do czynienia zaréwno stuchajac
wypowiedzi nauczyciela, jak 1 czytajac teksty zawarte
w podrgcznikach oraz lektury.
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1.2. ZNACZENIA SLOW POLACZONYCH
— O DZIECIECYM ROZUMIENIU FRAZEOLOGII

Na wstepie rozwazan o rozumieniu polskiej frazeologii
przez uczniow na poziomie wczesnoszkolnym nalezy za-
znaczy¢, ze w komunikacji uzytkownicy jg¢zyka rzadko
postuguja si¢ pojedynczymi wyrazami, chociaz jest to
naturalne 1 zgodne z norma uzytkowa. Najczg$ciej buduja
zestroje wyrazow, lacza je w zwiazki skladniowe, budujac
teksty.

Czasami korzystamy z innej mozliwos$ci, kiedy mowi-
my poshugujac si¢ nie jednym, okreslonym wyrazem o danym
znaczeniu, ale w sposob bardziej ukryty i1 jednocze$nie
bogatszy, stosujac cata wielosktadnikowa frazg czy wyraze-
nie. Wtedy odwotujemy si¢ do zwiazkow frazeologicznych,
w ktorych polaczenie znanych stow niesie nowe, nieocze-
kiwane znaczenie. Poznawanie jezyka nie ogranicza si¢ do
opanowania jedynie nazw, do znajdowania stownych odpo-
wiednikow poszczegolnych czesci §wiata pozajgzykowego.
Kiedy taczymy wyrazy w zdania, kreujemy nie tylko nowe
teksty, ale takze fikcyjne $wiaty. Kazdy jezyk ma wilas-
ne, swoiste zwiazki frazeologiczne, ktore ubogacaja jego
stownictwo. Uczac sig jezyka, uczymy si¢ ich w catosci,
zwracamy uwage na znaczenie wszystkich elementow razem
1 na forme.

Bohaterami popularnych zwiazkéw frazeologicznych
Ww polszczyznie sa czgsto zwierzeta, czego przyktadem moze
by¢ zdanie: Na pochyte drzewo wszystkie kozy skaczq. Fraza
ta nie jest ocena zwyczajow koz, ale mowi o sytuacji
nieszczgsliwego (biednego) cztowieka, ktory doznaje dal-
szych przykrosci 1 niepowodzen. Inne znane zwroty z odnie-
sieniem do nazw zwierzat, to np. siedzi jak zajqc pod miedzq,
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towié ryby w metnej wodzie, odwracac kota ogonem, siedziec¢
(cicho) jak mysz pod miotlq. Ostatni z przyktadow oznacza:
nie wychylaé sie, nie ujawniaé sie, nie zajmowac glosu
1 z myszami i miotlami nie ma nic wspolnego. Czy jednak to
przenosne znaczenie da si¢ wywie$¢ ze zlozenia znaczen
sktadnikow? Uzytkownicy jezyka polskiego obeznani z fra-
zeologia musza odpowiedzie¢ na tak postawione pytanie
negatywnie. Znaczenia stéw polaczonych rozumiemy w od-
mienny sposob niz sktadowe. I tak jak inne elementy
systemu jezykowego, frazeologizmy sa poznawane i stop-
niowo wlaczane przez dzieci do zasobu leksykalnego. Nie
sposob okresli¢, czy 1 na ile sa przedmiotem uwagi nauczy-
cieli w procesie edukacji jgzykowej uczniow. Mozna jedynie
przedstawi¢ na wybranych przyktadach poziom znajomosci
frazeologii polskiej, jaki prezentowali w $wietle wynikow
ogolnopolskich badan uczniowie klasy III.

Przed prezentacja wynikow uczniow chciatabym dodac
kilka uwag teoretycznych. Frazeologizmy, inaczej zwane
zwiazkami frazeologicznymi, to utarte, tradycyjne polaczenia
wyrazowe odtwarzane w catosci. Sa nowa jakoscia w jezyku.
Od zwyklych polaczen stownych roznia si¢ tym, ze ich
znaczenie, niekiedy wigcej niz jedno, daleko odbiega od
znaczenia uzytych elementow sktadowych. Na przyktad
w tradycyjnym zwrocie: nie zasypiaé gruszek w popiele
wystepuje niezwykte polaczenie gruszek 1 zasypiania, a ca-
los¢ frazeologizmu rozumie si¢ jako: nie zwlekal, nie
zaniedbywac spraw niecierpiqcych zwloki.

,Frazeologizmy pod wzgledem strukturalnym nie
roznig si¢ od zdan (np. noga sie komu powineta, dziury
w niebie nie bedzie) 1 grup syntaktycznych (judaszowe
srebrniki, dzielic wlos na czworo, klepac biede, nawarzyc¢
piwa, mydli¢ oczy), natomiast pod wzgledem semantycznym
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sa od nich catkowicie odmienne: w przeciwienstwie do zdan
1 grup syntaktycznych maja bowiem znaczenie calosciowe,
niezalezne od znaczen wchodzacych w sklad wyrazow,
znaczenie ,,strukturalne” frazeologizmu nigdy nie pokrywa
si¢ z jego znaczeniem realnym” (S. Baba, 1986:12).

Rozumienie przenos$ne zwrotéw frazeologicznych jest
uwarunkowane kulturowo. Frazeologia stanowi czgs¢ leksy-
ki, odbijaja si¢ w niej typowe zachowania ludzkie, sposob
warto$ciowania rzeczywistosci, obserwacje zwierzat i roslin.
Kazdy jezyk zawiera w swoim zasobie wiasne, czgsto
niemajace odpowiednikéw w innych jezykach zwiazki
frazeologiczne, a ich poznawanie takze nalezy do bogatego
zestawu umiejgtnosci jgzykowych uzytkownikow, tak po-
trzebnego w codziennej komunikacji.

Jak na etapie wczesnoszkolnym rozumiejq proste fraze-
ologizmy trzecioklasisci? Co jest dla nich wazniejsze:
poszczegolne sktadniki rozpatrywane znaczeniowo osobno
czy nowa catos¢, nowa jakos¢ z nich ztozona? Przy pomocy
jakich srodkow jezykowych potrafig je wytlumaczy¢? Jak
dany skfadnik uruchamia kolejne skojarzenia i obrazy?

W badaniach podstawowych umiejgtnosci jgzykowych
trzecioklasistow w 2008 roku znalazly si¢ roéwniez zadania
ze zwrotami frazeologicznymi, ktore pochodzily z jezyka
potocznego, czyli w zatozeniu powinny by¢ znane uczniom
konczacym pierwszy etap edukacji.

Oto polecenie, jakie zawarte byto w tescie:

Przeczytaj uwaznie podane nizej zwroty. Napisz, co one oznaczaj3.

e siedziec cicho jak mysz pod miottq
e kopac pod kims dotki
* nie miec zielonego pojecia o czyms
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Tabela 7. pokazuje uktad procentowy wynikow (tylko
odpowiedzi poprawnych). Liczebnos$¢ proby dla tego zadania
wynosita 1082 ucznidow. W przypadku zadania z uzyciem
frazeologizmow jedynie podanie odpowiedzi ujawniajacej
rozumienie przenos$ne, a zarazem wlasciwe dla danego
zwiazku, byto uznane za poprawne.

Tab. 7. Wyjasnianie znaczenia trzech zwrotow frazeologicznych —
procent poprawnych odpowiedzi w badaniach z 2008 r.

siedzie¢ cicho jak kopa¢ pod kim$ nie mie¢ zielonego
mysz pod miotfg dotki pojecia o czyms$
49,2 17,9 73,6

Najlatwiejszy dla trzecioklasistow okazat si¢ zwrot nie
miec zielonego pojecia o czyms. Prawie 74% odpowiedzi to
odpowiedzi poprawne, czyli zadanie byto tatwe. Polowa ba-
danych rozumie przenos$ne znaczenie zwrotu siedzie¢ cicho
Jjak mysz pod miotlq. Najtrudniejszy okazat si¢ frazeologizm
kopa¢ pod kims dotki: zanotowano mniej niz 18% popraw-
nych odpowiedzi.

W tym zadaniu przewidziano kilka kategorii odpowie-
dzi, bowiem obok odpowiedzi btednych, w ktorych ucznio-
wie wykazali zupelny brak rozumienia zwrotow, pojawiaty
si¢ odpowiedzi ukazujace tylko dostowne rozumienie
zwrotow frazeologicznych. Czg$¢ uczniéw nie podjeta proby
udzielenia odpowiedzi. Kolejna kategoria — ,,rozumienie
dostowne zwrotu” pozwolita na uchwycenie tych odpowie-
dzi, w ktérych uczniowie nie rozumieli w pelni znaczenia
ustalonych zwiazkéw wyrazowych, nie wychodzili poza
oczywiste powiazanie sktadnikow. Do rozumienia przenos-
nego (poprawnego) wlaczono takze nieliczne przyktady
rozwigzania zadania przez podanie analogii. Wyniki zadan
okazaty si¢ bardzo zréznicowane, co prezentuje tabela 8.
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Tab. 8. Wyjasnianie znaczenia trzech zwrotéw frazeologicznych —
rozktad procentowy wynikéw w badaniach z 2008 r.

Kategorie | siedzie¢ cicho jak | kopac pod kim$ | nie mie¢ zielonego
odpowiedzi | mysz pod miotfa dofki pojecia o czym$
Brak 8,0% 27,0% 8,6%
odpowiedzi
Odpowiedz 15,2% 45,7% 15,0%
niepoprawna
Rozumienie 27.5% 9.3% 2.9%
dostowne
Rozumienie | ;g 5o, 17,9% 73,6%
przenosne

Przyktady zaczerpnigte z prac ucznidw ukazuja kieru-
nek myslenia o zadaniu 1 jego skladowych. Na przyktad
odpowiedz fo ozmnacza, zeby kopac doly zastosowana do
zwrotu kopac¢ pod kims dotki jest dowodem rozumienia
dostownego, przy czym ten sam uczen wykazuje rozumienie
przenosne w pozostatych odpowiedziach do tego zadania:

i siechZ’ cicho jak mysz pod miotla ‘I.f) ZJ@—Y.‘ 'Q OXLNALZC fﬁdﬁy bfjff ) andw
.Cz(' Y s
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Wszystkie trzy powyzsze odpowiedzi naleza do kate-
gorii poprawnych. Autor/autorka postuguje si¢ w ciekawy
sposob analogia, co widoczne jest w zadaniu nie miec
zielonego pojecia o czyms: w odpowiedzi zostaje nakreslona
cata sytuacja, z podaniem trudnosci i przedmiotu.

e < - - 1 . N
kopaé pod kim§ dolki MMW@%MW

Powyzej jest przedstawiona odpowiedZ bledna do zwro-
tu kopaé pod kims dotki, a jednak z pewnych wzgledow
zashugujaca na uwage, bowiem wprawdzie robic¢ cos co ktos
nie chce nie tlumaczy poprawnie zwrotu kopac¢ pod kims
dotki, nie sugeruje bowiem szkodzenia w sposob niejawny,
ale wskazuje na rozumienie przez dziecko sytuacji z jakichs
powodow niekorzystnej, emocjonalnie przykrej.

Dzieci przyswajaja potoczne frazeologizmy w sytu-
acjach komunikacyjnych. Rozumienie globalne, przeno$ne
zwiazku frazeologicznego jest uwarunkowane nabytymi
doswiadczeniami jezykowymi. Ponizej przedstawione sa dal-
sze proby thumaczenia frazeologizmdéw zaczerpnigte z prac
uczniow, ale tym razem jako przepisane cytaty.
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Roéznice w sposobie rozumienia przez dzieci utartych
zwiazkow wyrazowych sa lepiej widoczne w podziale dwu-
dzielnym, gdzie odpowiedzi poprawne, zawierajace znacze-
nie przenosne lub ukladane z wykorzystaniem analogii,
prezentowane sa w opozycji do odpowiedzi btgdnych.

Zwrot: siedzie¢ cicho jak mysz pod miotlq w przykta-
dowych odpowiedziach poprawnych:
—  sledziec i ani sfowa sig nie odezwac, siedzie¢ bardzo
cicho,
—  Siedzq cicho i nie odpowiadajq na pytania;
—  nie odzywac sig;
- to znaczy by< cicho i nikomu nie przeszkadzaé;

— milczeé.

Ten sam zwrot: siedzie¢ cicho jak mysz pod miotlq
thumaczony przez ucznidow blednie (wybrane przyktady):
- bo cos narobit i sie boi;
- to znaczy jak ktos jest obrazony.

Ponizej trzy przyklady rozumienia zwrotu kopac pod
kims dotki w kategorii odpowiedzi poprawnych:
- to znaczy, ze ktos jest zfosliwy wobec innych,
—  utrudniaé komus cos;
—  chce komus zrobic na zfos¢.

Wsrdd przykladow blednego rozumienia zwrotu kopac
pod kims dotki obok btednych odpowiedzi typu: ciggle to
samo mowic¢ czy komus stuzy¢, zauwazalne sa skojarzenia
idace we wilasciwym kierunku, przypisujace cztowiekowi
»kopiacemu dotki” zle intencje i negatywne emocje:

—  zwalac wszystko na niego,

—  ktos kogos nie lubi;
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—  to znaczy kogos obgadywac;
- to znaczy Ze nie wolno pod kims' kopac dotku,
- to znaczy, ze ktos kogos oszukuje,

— to znaczy, ze ciqgle to samo mowic.

Ponizej przyklady rozumienia zwrotu nie miec zielo-
nego pojecia o czyms w kategorii odpowiedzi poprawnych:
—  nie wiedziec o co chodzi, nie mie¢ Zzadnego pojecia
o czyms;
- to znaczy, ze nie wiemy o jakiefs rzeczy zupetnie nic,
—  nie umieé jakiegos zadania;
—  nie wiedziec¢ dos¢ dobrze o jakiejs sprawie,
—  Ze jak cos ktos powie, to ten co stucha nie wie, o czym
s1e mowi,
—  nic nie wiedzieé o czyms:

Rowniez w badaniach prowadzonych w 2010 roku
zadecydowano o wlaczeniu frazeologizméw do zadan spraw-
dzajacych zasob stownikowy dziewigciolatkow. Byty to zwro-
ty czg§ciowo powtarzajace si¢ w stosunku do badan w roku
2008.

Tab. 9. Wyjasnianie znaczenia czterech zwrotow frazeologicznych —
procent poprawnych odpowiedzi w badaniach z 2010 r.

siedzie¢ cicho jak| wystrychnaé¢ | twardy orzech do ;
) . - szukac guza
mysz pod miotfg | kogos na dudka zgryzienia
23,2,0 32,8 64,0 36,4

Powtorzono frazeologizm siedzie¢ cicho jak mysz pod
miotlq, przy czym po dwoch latach wynik jest znacznie
nizszy (23,2% odpowiedzi poprawnych wobec 49,2% w edy-
cji 2008). Zwrot ten okazal si¢ najtrudniejszy sposrod czte-
rech prezentowanych uczniom. W tym przypadku najwigce;j
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Zadanie 4.

bylo odpowiedzi wskazujacych na rozumienie dostowne.
Najtatwiej bylo dzieciom wytlumaczy¢ frazeologizm twardy
orzech do zgryzienia (64,0% poprawnych odpowiedzi).

Widoczny jest r6zny sposob odpowiedzi, pomocne sa
na przyktad tzw. analogie, czyli konkretne przyktady sytuacji
zaczerpnigte z doswiadczen w rzeczywistosci pozajezyko-
wej. Ten sposob rozwiazania przyjat uczen w odpowiedzi do
zadania wystrychnqc¢ kogos na dudka, co oznacza wedlug
niego: zrobi¢ komus zart. Podobne rozwiazanie dostrzegamy

W nastepnej pracy: on gdzies idzie a drugi mowi Zartowatem.

Przeczytaj uwazinie podane nizej zwroty. Napisz, co one oznaczaja.

/
¢
szukad guza W%WM: .........................................................................

] L s ’
wysfrychnge kogos na dudka (ﬁllML M@’{Ml’\m[w)]

Odpowiedz nie zrobit zadania domowego (ponizej),
czyli wpisanie potencjalnej przyczyny, nie jest poprawna
w $wietle polecenia. Wskazuje jednak na droge myslenia
autora o zwrocie siedzie¢ cicho jak mysz pod miotlq w kon-
teksécie codziennych doswiadczen, czyli zachowania na lekcji
ucznia, ktory nie chce si¢ ujawni¢ z powodu nieodrobionego
zadania domowego.
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Przeczytaj uwainie podane niZej zwroty. Napisz, co one oznaczaja,

- wystryehngd k6gos RA dUAKA ... ———————

ongdw’/f%mmzzlmcg/lw aZarbases

- wedztec cicha jak mysz pod mmﬂq

1

%) o . et A k. 2. 2k, £ Ty

- rwardy OFZECH 0 ZEPVZIBRIL ..o ece et seeem et s s s seseon

M. Lﬁa"{ﬁ'lowf/ ............................................................................

- szukat_ guzd . W/“f 4’;7‘4{1 '?’L@\/g/‘“m ........ ... V(/DLW( .............. _
A 75, Gu;;, drtad et GLZL....

Kolejny przyktad, rozpoczynajacy si¢ od biednej
odpowiedzi do zadania wystrychnq¢ kogos na dudka jako
wystraszy¢ kogos, jest czgsto spotykany w tym zadaniu.
Typowe jest rowniez dostowne rozumienie dwoch nastgp-
nych frazeologizmoéw. Jedynie czwarta odpowiedz, w ktorej
uczen stosuje analogig, to odpowiedz czgsciowo poprawna.

Przeczytaj uwaznie podane niej zwroty Naplsz, co one oznaczajq

- wstrychnge kogos na dudka ..

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

s
- ﬁacgﬂm WW%Q,WLWW’%QWA

Analogiami sa takze odpowiedzi trzecia i czwarta z na-
stepnej pracy, pokazujace konkretne, do§wiadczane sytuacje.
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Przeczytaj uwaznie podane nizej zwroty. Napisz, co one oznaczaja.

= wstrYChRGE Rogos A dtelet ... b
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- szukal guza w(ﬂ“o M o SOV OVAAL . AL

Takze sposrod odpowiedzi w przyktadzie ponizej dwie
ostatnie, dotyczace frazeologizmow twardy orzech do zgryzienia
oraz szuka¢ guza sa analogiami. W ten sposob trzecioklasista
udziela odpowiedzi poprawnej, korzystajac z do§wiadczen
1 wlasnego sposobu opisywania rzeczywistosci.

- siedziec cicho jak mysz podmmffq5v M Qc/ ;0@.5 J/f

- twardy orzech do zgrvzienia CO5 Cbﬁﬁ/ﬂ@%@ DLO P@f"@d@ﬁwa

- szukac quza. ?Q «Z‘l%d\)ﬂ%ﬁéf Sl M ?1’24?[9—1/&&8 alo

Ze wzgledu na wartos¢ ekspresyjna frazeologizmow,
a takze odmienno$¢ znaczeniowa calosci zwiazku w porow-
naniu z jego sktadowymi, warto wigcej miejsca poswigcic
frazeologii w praktyce edukacyjnej na poziomie wczesno-
szkolnym. Jgzyk uzywany na co dzien przez dzieci bgdzie
wtedy bogatszy, bardziej ekspresyjny, co pozwoli im
ciekawiej, w sposob zindywidualizowany wyrazac siebie.
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Frazeologizmy sa obecne nie tylko w jezyku potocznym.
Wiele przykladow znajdziemy réwniez w polszczyznie
literackiej. Ich znajomos$¢ pozwoli dzieciom takze na lepsze
rozumienie przekazow kulturowych w postaci tekstow lite-
rackich odwotujacych si¢ do frazeologizmdw zaczerpnigtych
na przyktad z Biblii.

Na lekcji mozna migdzy innymi laczy¢ ¢wiczenia
frazeologiczne z tworczym pisaniem przez dzieci tekstow,
a takze z przeksztatcaniem napisanych juz prac w réznych
konwencjach stylistycznych (na powaznie i na wesoto, wspot-
czesnie 1 nasladujac dawny sposdb porozumiewania si¢
Polakow). Mozna bawi¢ si¢ zestawieniami jezykowymi,
prébujac rysowaé (w schematyczny, uproszczony sposob)
znaczenia wynikajace z udoslownienia danego zwiazku.
Zestawienie komicznego, absurdalnego rysunku ze znacze-
niem przeno$nym bedzie okazja do refleksji nad zloZzonoscia,
niejednoznacznoscia i bogactwem wspolczesnego jezyka pol-
skiego, lepiej pokaze symboliczno$¢ systemu jezykowego.

1.3. CZYM WYPELNIC PUSTE MIEJSCE
W STRUKTURZE ZDANIA?

Podsystem sktadniowy jest ostatnim z podsystemow
jezyka ukazujacych wzajemne zaleznosci migdzy jego
jednostkami i mozliwosci faczenia jednostek nizszego rzedu,
np. wyrazow, w jednostki wyzszego rz¢du, np. zdania. Cechg
t¢ nazwano dwuklasowoscia systemu. Uczniowska znajo-
mos$¢ gramatyki, czyli regul przypominajacych niekiedy
zasady gry, z pewnos$cia nie konczy si¢ na sktadni wypo-
wiedzenia pojedynczego i1 ztozonego, ale dopiero znajomos¢
sktadni pozwala konstruowaé teksty, wyraza¢ mysli, kreo-
wac nowa rzeczywistos¢ w jezyku. Nie sposob takze oderwac
praktycznej umiejgtnosci postugiwania si¢ konstrukcjami
syntaktycznymi od umiej¢tnosci pisania.
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Uzupehianie zdan z lukami

Przed uczniami klasy trzeciej postawiono w badaniach
podjetych 2008 roku zadanie uzupehliania zdan pojedyn-
czych i ztozonych zgodnie z zasadami sktadni. Byly to dwa
zestawy niepowtarzajacych si¢ zdan z lukami, jeden zestaw
liczyt 6 zdan, drugi — 8. Analiza wynikéw umozliwita pozna-
nie konstrukcji skladniowych, jakie trzecioklasisci stosuja
w zdaniach w sytuacji czgsciowo narzuconej z gory formy
syntaktyczne;.

Zadanie bylo czgSciowo otwarte, nie mialo charakteru
tak dobrze znanej uczniom rozsypanki wyrazowej, z ktorej
mozna utozy¢ tylko jedno poprawne wypowiedzenie. Tu moz-
liwosci realizacji zdan byto wiele. Poprawnos$¢ rozwiazan
zalezata od orientacji w mozliwych rodzajach konotacji
(taczliwos$ci znaczeniowej) wyrazoéw 1 dopuszczalnych ukta-
dach sktadniowych wypowiedzen. W koncepcji tej czgsci
testu przyjeto zatozenie, iz zdania z lukami byty konstru-
owane w sposob coraz bardziej zlozony, ze stopniowaniem
trudnosci.

Ponizej przyktad calej pracy, z drobnymi usterkami,
jak np. niejednolito$¢ czasu w dwoch zdaniach lacznych
rozpo-czynajacych si¢ od wyrazenia Nad morzem ...czy
bledem fleksyjnym w konstrukcji nie warto zrobi¢ komus cos
przykrego — poprawnie: czegos przykrego. Konstrukcje wy-
powiedzen nie budza jednak wickszych zastrzezen.

WOjtek .ereoneenn m@k ............................ uczestmczyc A 20uanologh,. él’WU(L mm%,
Po powrocie ze szkoly ....... diﬁ,&m& .............. postanowily . ﬂD‘l.QM ’M{ ...........
na podworku.

Nie warto .2/t kemand. con. pzmélanego bo wtedy .1Ue.. bqnlm OhcmE .’)tqzia{:q l@(zcaow
Marta szukata.....m.—daa‘.&ﬂﬂ&—. ................. poniewaz, 1327217
wieczorem 1 A;C. ................................... do kina. )

Jurek nie mégt .. WQLC MNQ: ’(«)L},Qﬂ(/ﬂ(g i wszyscy .. ﬁfl,q 2. fme%{cz mv((.

......... Al rkonau. /ilmd/zml: Ze nie chee 120 mLL. "!DﬁLMLE m {\oa.wof.d¢
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Laczliwos$¢ gramatyczna i leksykalno-semantyczna wy-
razOw jest ograniczona w tym znaczeniu, ze nie wszystkie
mozliwe do realizacji polaczenia wyrazéw w jezyku polskim
sa uznane za poprawne (por. A. Markowski, 2006:251-262).
Na przyktad stowo chodzi wymusza niejako potaczenie z isto-
tami zywymi, zwrot zegar chodzi ma juz znaczenie prze-
no$ne. Uczniowie odwotywali si¢ przy uzupetnianiu zdan do
wlasnej znajomosci znaczenia stow, musieli uwzgledni¢ tak-
ze kategorie gramatyczne: liczby, rodzaju, czasu itp.

Ponizej przyktady uzupelionych przez trzecioklasis-
tow zdan:

Poza:/ﬂﬂ(]'b?k% .................. caly ......[04A - / / ............................................................. .

Napotce nie ma .. MIALLTE oottt e e e .

Kiedy wracatam ... % 'Wlm,ze m &ML{"G}L ............... .

Krolik z apetytem . W’I“wa ktorg dostat ., LMD koo .
Gdy wieje wiatr i. 1’1&A£LD‘.WIW .................. ,ludzie. ‘W:LW ....................... do domu.

Kiedy skoficzy sic.. 5P, umﬂ}r" d—@mwtedy W Wﬁ“ﬂl«m ....... .-

Maciek dtugo rozmawiat h&tﬁgﬂ', dlatego nie zdazyt WJ’MW‘ .
;oo .
Kasia ....... W Markowi, Ze nigdy nie O‘ﬂ/lw tego filmu

i dlatego W ....................................... do kina.

Pozarfﬂl"*ﬂ% .

Napoétceniema............ M l{dm M

Kiedy wracatam .. .. iy o, mala, ze FW[/:WMV\ s:»dw{m ..... {da O
Krollkzapetytem....,J().Du mww% ,ktéradostat ...... o{L A lwato.. Pa&i& .
Gdywiejewiatri..,......{!ﬂ‘ﬁ{ﬂ ..... a@iﬂ (Moercvveronny ludzie .. U.:C(adlﬂj ...do domu.

Kicdyskoﬁczysiq..,.......m .................... ,wtedy ...... mu%%dﬁ} 0. W
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Maciek dhugo rozmawiat %fm Al , dlatego nie zdazyt ..... ﬂ&aMLO{)(m .............. .

Kasia ...... WW@ ....................... Markowi, ze nigdy nie . @ijw . tego filmu
idlatego ....... A’M/l e do kina,
fif*e

Nie wszystkie zdania spelniaja wymog zgodnosci z lo-
gika, najczesciej btedy tego typu dotyczyly zdania rozpoczy-
najacego si¢ od konstrukcji: Kasia ... ... Markowi, Ze nigdy.

Luka w zdaniu jest wypelniana przez ucznia jednym
stowem, np. w zdaniu Na polce nie ma ksiqzek lub kon-
strukcjami bardziej ztozonymi, jak w zdaniu pierwszym
przyktadu ponizej: Pozar byl u mojej kolezanki, caly dom sie
spalit.

Pozar. t)!’/l . W%ﬂdcah{ ﬁl»DM ¢4'§ QP‘.‘A).\—L ...............................
Na potee nie ma "'—O*D.{Z—QJ .....................................................................................................

Kiedy wracatam .. Z0-.. Uzlnlg/ L‘A/Zf 0{)& S&Xﬁﬂ?\ NI LWZ};C{QQ}M
Krolik zapetytem ... ,'ZdOCL(Z QQE}\‘ZQ( . ktora dostat .. W\[... }VVE’JZ%&!.&

Gdy wieje wiatr 1. -E'D\”W’C}« Qh‘.’r m,ludm....‘W....MMQMdodomu.
o ~
Kiedy skoniczy sic ... UL ,wtcdy[fffol-/«l.l-&ﬂ/’@’o/”)@

W wigkszos$ci prac mozna zauwazy¢, ze dzieci wpisuja
stowa bardzo $wiadomie, to znaczy z uwzglednieniem ich
warto$ci znaczeniowej i mozliwe] taczliwosci w wyzsze
jednostki. Realizacja tego zadania zaowocowala nastgpuja-
cymi wynikami ukazanymi w rozkladzie procentowym,
z podziatem na kategorie odpowiedzi (por. tabela 10). W ba-
daniach z roku 2008 zadanie rozwigzywato 1214 uczniow.
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Tab. 10. Uzupetnianie zdan z lukami — rozklad procentowy wynikoéw

Uzupetnione

Brak u . . .
Zdania uzupetnienia zupetnione sensownie, Uzupelnlolne
lub niepeine brak sensu usterki poprawnie
gramatyczne
Pozar ................. CalY oo . 9,9% 22,3% | 15,9% | 51,7%
Na pdtce nie ma .......cccoeveevenenes .| 6,3% 4,6% 3,1% | 85,5%
2Keljedy Wracatam ......cceeveverveerinnens 116,4% 155% | 22.6% | 44,8%

Krélik z apetytem ........ccccooeenreenne. '110,5% 13.1% | 57% | 70,4%

ktorg dostat .........ccoviieenins .
Gdy wieje wiatr i ............ ab,(;té(;ilje 8.5% 105% | 67% | 73.9%
V’E;Z‘;{/SKO”CZV SI s | 73% | 6.9% | 185% | 66,9%

Maciek dtugo rozmawiat ............. | 8.3% 57% 7.4% | 78,4%

dlatego nie zdaiyt.................... .

Kasia .......cccoovvinenn Markowi,

ze nigdy nie ......coe...... tegofilmu | 7,2% 20,3% | 8,4% | 63,4%
idlatego .....oovvrneeiinenns do kina.

Mozna powiedzie¢, ze trzecioklasiSci dobrze poradzili
sobie z nietatwym zadaniem. Wyniki zaswiadczone w przy-
ktadach mozna podda¢ rowniez analizie semantycznej.
Wypehione zdania z lukami ukazuja duze roéznice w ucz-
niowskich pomystach na poradzenie sobie z tym zadaniem,
co widoczne jest rowniez na kilku poziomach. Prace dzieci
roznia si¢ doborem i ukladem stow wykorzystanych do
uzupetnienia konstrukcji sktadniowych, ubdstwem lub bo-
gactwem stosowanych okreslen (np. krzyczqce z radosci
dzieci). Innym polem rdznic jest stopien precyzowania cech
osOb 1 sytuacji, jak np. w zdaniu zlozonym podrzednie
z podrzednym przydawkowym Krolik z apetytem ....... , ktorq
dostat ........ , Tozwinigtym przez ucznia/uczennicg do formy:
Krolik z apetytem jadl marchewke, ktorq dostal od mojego
brata Pawta. W innym przykladzie autor zadowolit si¢
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znacznie Kkrotszym 1 prostszym uzupehlieniem: Krolik
z apetytem zjadt satate, ktorq dostal w *prezecie (pisownia
oryginalna).

Ukladanie zdan z podanych wyrazow

W badaniach z 2010 roku wprowadzono inny typ
zadania badajacego umiej¢tnosci jezykowe uczniow klasy II1
w zakresie sktadni zdania. Tym razem zadanie polegalo na
uktadaniu zdan z wyrazéw podanych w formie podstawowe;j:
dla rzeczownikow byl to mianownik liczby pojedynczej, dla
przymiotnikow 1 imiestowoéw przymiotnikowych — mianow-
nik liczby pojedynczej z okreslonym rodzajem gramatycz-
nym (me¢skim lub zenskim), dla czasownikow bylta to forma
bezokolicznika. Polecenie wraz z przykladem miato nastg-
pujaca postac:

Z podanych wyrazéw utdz poprawne i zrozumiate zdania. Uzupetnij je
innymi stowami.

Przyktad: stracic, drzewo, wiatr
Silny wiatr stracit licie z drzewa.

Zadanie rozwiazywalo w 2010 roku 1266 ucznidéw klas
IIT. Wyniki tego zadania w zakresie kategorii rozwiazania
w petni poprawnego uktadaja si¢ dla poszczegoélnych zesta-
wien wyrazowych nastgpujaco:

Tab. 11. Uktadanie zdan z podanych wyrazow — procent poprawnych
odpowiedzi

Zestawienia wyrazow %o%%%rv?/régifh
czytac, bajka, interesujgca 78,9
zmienia¢, stuchaé 57,2
jezioro, tédka, chmura 63,5
mita, niespodziewanie, zdenerwowany 51,7
czytac, bajka, interesujagca 59,0
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Byto to zadanie na $rednim poziomie trudnos$ci, ponie-
waz ponad potowa badanych uzyskata wynik poprawny.
Najlatwiejsze okazato si¢ pierwsze zestawienie wyrazow,
ponad trzy czwarte badanych uczniéw poradzito sobie z tym
zadaniem. Najtrudniejszy byt zestaw mita, niespodziewanie,
zdenerwowany, jedynie potowa ucznidw z badanej proby
potrafita ulozy¢ zdania ze wskazanymi wyrazami. Do typo-
wych, powtarzajacych si¢ btedéw nalezata zmiana wartos$ci
gramatycznej wyrazu, czyli utworzenie innej czgsci mowy
o tym samym rdzeniu, np. zamiast niespodziewany podawa-
no rzeczownik niespodzianka lub z wyrazu zdenerwowany
powstat bezokolicznik zdenerwowacé sie.

Przyktady pokazuja roézne konstrukcje skladniowe,
rowniez te, ktore nie sa zgodne z poleceniem i wzorem
zawierajacym wszystkie wymienione wyrazy w jednym,
rozwinigtym zdaniu pojedynczym.

.a) czytac bajka ntert;sujqca .
............ AGAC..Z..0 cg zvcz;’Z;a%r
aJ *ﬂ Oz, 2,2 fcbm e
‘.S,leﬁr? Aml‘emepmdfgcg Y Y 4 N
b) zmieniac, stuchac

é’/wﬁ? Lzl Laul ., l fo.%..
...... Seale Mochoc !

¢) jeziorp, todka, chmura

:'ijﬂﬁc g wwah e L och Jé/c dBMrzz é@@@@ﬂ/@

KAz, fx;; cwwm oh/mu

d) mita. niespodziewanie, zdenerwowany
= N&O .L/!/I,Q LonE

..2@’).,)2/‘/"’ éfamo%
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Pierwszy przyktad pracy ukazuje zbudowanie przez
ucznia w odpowiedzi dwu lub trzech zdan (w zaleznos$ci od
liczby wyrazéw w poleceniu), w kazdym z nich wystgpuja
wyrazy proponowane. Zdania sa poprawne zaro6wno seman-
tycznie, jak gramatycznie, ale niezgodne z podanym wzo-
rem, taka odpowiedz nie moze by¢ uznana za poprawna.

Tab. 12. Uktadanie zdan z podanych wyrazow — procentowe wyniki
w kategorii ,,dwa lub trzy zdania, w kazdym z nich wystgpuje jeden
lub dwa wyrazy proponowane, sensowne i poprawne gramatycznie”

Zestawienia wyrazéw % odpowiedzi
czytac, bajka, interesujaca 4,3%
zmieniac, stuchac 57%
jezioro, tédka, chmura 8,0%
mita, niespodziewanie, zdenerwowany 7,0%
czytac, bajka, interesujaca 7,0%

Jak wida¢, byt to rzadko podejmowany przez trzecio-
klasistow sposob rozwiazania zadania — przyjeto go mniej
niz dziesi¢¢ procent ucznidow z proby badawczej. Do tej
grupy prac zalicza si¢ takze przyktad zadania ponizej, zaczy-
najacego si¢ od zdania Julka czyta ksiqzke.




Pokreslony, z wieloma poprawkami, na granicy czytel-
nosci tekst jest interesujacym $wiadectwem procesu twor-
czego dziewigciolatka lub dziewigciolatki. Kazda z pigciu
odpowiedzi w formie kilku zdan nie znalazla akceptacji

autora/autorki po zapisaniu, kazda ma nowa, inng wersje.

<€) gzytaé, sgybko, tajemniga

Inny przyktad rozwiazania (zatozony w poleceniu) to
potaczenie wszystkich wyrazow w jednym wypowiedzeniu
(por. Chiopiec czytal *interesujqcom bajke 1 nastgpne).
Sktadniowo trzy wypowiedzenia sa zdaniami pojedynczymi
rozwinigtymi (a, d, e), dwa pozostate (b, c) sa zlozone
wspotrzednie.

Trudno jednoznacznie wyrokowac, co bylo przyczyna
uzycia przez dziecko form nieistniejacych w proponowanym
zestawie, jak zdenerwowata sie i tajemniczq, W zastgpstwie
stow zdenerwowany i tajemnica. Moze nie przeczytato ono
dostatecznie uwaznie polecenia, a moze zmiana formy byla
w pelni $wiadoma w perspektywie tworzonego wilasnego
wypowiedzenia.

Jednak w przeciwiefistwie do zmiany rodzaju gra-
matycznego, ten sposob podstawienia stow nie jest ich
ekwiwalencja 1 eliminuje zdania z zestawu poprawnych. Na
marginesie omawianych zdan warto doda¢ uwage, ze po-
prawnos¢ nie jest w jezyku kategoria jednoznaczna i ostra.
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Przy z gory zatozonych warunkach wypowiedzenie, ktore ich
nie wypelnia, nie jest poprawne, mimo poprawnosci komuni-
katu jako cato$ci formalno-znaczeniowej, co dobrze obrazuja
przyklady odpowiedzi wielozdaniowych, zamieszczonych
wczesniej. Ponizej przyklad rozwiazania zadania z zastoso-

waniem jednego zdania do kazdego z zestawow wyrazowych.

<) j odka, chmura

d) mita, miespedziewanie; zdenetwowany

..... W

Odmienny przyktad rozwiazania zastosowano w zada-
niu prezentowanym ponizej (zaczynajacego si¢ od zdania:
Mama czytata bajke, ktora byta bardzo interesujqca i nastep-
ne). Dziecko zawarto wszystkie wyrazy w zestawie zdan
ztozonych, utozonych poprawnie pod wzgledem syntaktycz-
nym i semantycznym. Dostrzec mozna duza dbatos¢ o dobor
leksyki 1 polaczen wyrazowych, jezyk jest bogaty, a rozwi-
nigcia oryginalne, jak np. w zdaniu: Kiedy pory roku sie
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zmieniajq, na przyktad zima na wiosne to wystarczy stuchac
jak ptaki spiewajq. Mimo braku przecinkéw, zdanie wie-
lokrotnie ztozone jest jasne. Ciekawym, pelnym zdaniem
z nastgpstwem czasowym i podaniem przyczyny stanu emo-
cjonalnego opisywanej postaci jest przyklad d): Byla mita
pogoda, niespodziewanie zaczqt padac¢ deszcz i tata byt

zdenerwowany bo mielismy pojecha¢ na wycieczke.

a) czytac bajka, interesujaca

wjtallm Lajkl, ... bj a... bardee mjfeawﬁq,-coe

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

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

Iﬁﬁﬁﬁﬁfﬁﬁﬁﬁﬁjﬁ;;%';;;;f;’ 'y wj ﬁ@ o i @ sjlal ;::fﬁﬁ?ggé;:::

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

¢) jezigro, todka, chmura
hjﬂ: oy e Ol afy&wma Eoﬂ( .
............ Wﬁjﬂ“a‘ l? u{mOw y ;

amiawa, T T

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

€) czytac szybko, lajemnica

.......... m ivjkka W@W J@i?ﬁé‘ f a1 J@@mm “

Mozna takze wskaza¢ na wykorzystanie wyrazu tajem-
nica w odmienny sposob, a mianowicie jako tytut ksiazki:
Wczoraj szybko czytatam ksiqzke pt. ,, Tajemnica”.
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Z podanyeh wyrazow uloz poprawne i zrozumiale zdanija. Uzupelnij je innymi slowami.

Przyklad: straci¢, drzewo, silny
Silny wiatr stracil liscie z drzewa,

a) czytad, bajka, interesujaca

iy

e) czytad, szybke, tajemnica

Pl

;gj.:. :

W zadaniu przedstawionym wyzej (Lubi¢ czytac inte-
resujqce bajki 1 nastgpne) dziecko zdecydowalo si¢ na jedno
wypowiedzenie pojedyncze rozwinigte (zacytowane), a reszte
podanych wyrazéw potaczylo w zdaniach ztozonych podrzed-
nie lub wspotrzednie.

1.4. ROZWIJANIE ZDAN

Ciekawy efekt daje porownanie wynikow zadania z ukta-
daniem zdan z innym zadaniem z zakresu sktadni, jakim byto
rozwijanie zdan pojedynczych w taki sposob, by byly bo-
gate tresciowo w nowe szczegdly charakteryzujace osoby
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1 sytuacje. Od strony sktadniowej mozna nazwac¢ zatozone
dziatanie rozwijaniem grupy podmiotu i grupy orzeczenia.
Polecenie do tego zadania, realizowanego w trakcie badan
w 2010 roku, wygladato nast¢pujaco:

Zadanie

Rozwin nastepujgce zdania tak, aby zawieraty jak
najwiece] informacji o wystepujacych w nich osobach,
przedmiotach, miejscach i wydarzeniach.

Przyktad:

Maja czyta.

Moja kolezanka Maja czyta ciekawgq ksigzke.

W zatozeniu dzieci mialy rozwija¢ zdania zar6wno
w zakresie grupy podmiotu, jak grupy orzeczenia. Ponizej
przyktady realizacji tego zadania przez ucznioéw klasy III:

a) Tomek jedzie.

d) Na ulicy halasuja.

Mot 0t DI AN G N AL NG

e) Czas ucicka.

R O SO VTR0

) Zosia ¢wiczy.




Juz pierwsze zdanie z zestawu: Wesoly Tomek jedzie
szybkim samochodem spetnia zatozenie zadania. Zdanie wyjs$-
ciowe zostalo wzbogacone przydawka przymiotna wesofy,
a sytuacje dookreslono przez dodanie dopetnienia samocho-
dem 1 kolejnej przydawki przymiotnej szybkim.

W zaleznosci od fantazji i poczucia humoru opisywa-
ne przedmioty zostaja przez ucznidow wzbogacone o kolejne
okreslenia, ale juz niekoniecznie przydatne w codziennej
komunikacji, jak np. w zdaniu: Tomek jedzie bardzo ko-
lorowym a zarazem Smiesznym rowerem. W ten sposob
rozwinigto jedynie grupg orzeczenia. Podobnie bylo w na-
stepnych zdaniach:

a) Tomek jedzie.

WWWMWWWQMWWW

c) Wszyscy su: bawia.
by . ... KO N,% L‘Oumb M
M .................... T b e e 1

uhcy halasujq ) .

Wmmmmwuww ko




Problemy z rozwinigciem grupy podmiotu widoczne sa
w kolejnych zdaniach zestawu rozpoczynajacego si¢ od wy-
powiedzenia: Tomek jedzie tramwajem do babci na obiad.

__ ) Tomek jedzie.
Jommek. 1061,?4& #LWMQ#@/}% dﬂ JQMC/L A
ocoule.

b) Ptaki ¢wierkaja.
........ T%, orzedne. b, W}aj Méeaw
ot IO/Y‘CI,N CAT L0 ? T éf'ﬂ?
LA de . f i

) Wszyscy si¢ bawia,
Lt L»oml«u« AMT oz,kuée, w)z{%@y sag @aw%...,
.Lwﬁﬁﬂ{u

d) Naulicy halasujq
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e) Czas ucieka.
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f) Zosia ¢wiczy.
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Ostatni z przyktadow ponizej obrazuje dobrze opano-
wang przez ucznia umiejetno$¢ przeksztatcania zdan wyjs-
ciowych w zdania rozwinigte (Wesoly Tomek jedzie na
rowerze 1 nastgpne); za wyjatkiem zdania c¢) pozostate wy-
powiedzenia zostaly wzbogacone czgSciami okreslajacymi
podmiot i orzeczenie rOwnoczesnie.
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a) Tomek jedzie.
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d) Na ulicy hatasuja.
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e) Czas ucieka.

f) Zosia ¢wiczy. | . ]
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W tabeli 13. ujgte sa wyniki poprawnego rozwiazania
tego zadania z podzialem na dwie kategorie: rozwinigcie
zdania w obu grupach (podmiotu i orzeczenia) lub w jedne;j
z nich. Ogoélem wyniki wskazuja na opanowanie przez
trzecioklasistow sktadni na poziomie dobrym. Duzy stopien
swobody zaowocowal zréznicowanymi i cieckawymi przykta-

dami obszernie prezentowanymi w tej czesci ksiazki.
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Tab. 13. Rozwijanie zdania pojedynczego — procent poprawnych

odpowiedzi w réznych kategoriach

Rozwiniecie Rozwiniecie
Zdania grupy podmiotu | grupy podmiotu | % poprawnych
rozwijane i grupy lub grupy odpowiedzi
orzeczenia orzeczenia
Tomek jedzie. 37,0% 53,8% 90,8
Plaki 52,3% 34,9% 87,2
Cwierkaja.
Wszyscy sie 68,6% 14,9% 83,5
bawig. ’ ’ ’
Na ulicy 50,4% 37,1% 87,5
atasujg.
Czas ucieka. 74,2% 4,4% 78,6
Zosia cwiczy. 63,0% 27,5% 90,5

Najtatwiejsze do przeksztalcen okazato si¢ zdanie pierw-
sze Tomek jedzie (53,8% poprawnych odpowiedzi w naj-
wyzszej kategorii), najtrudniejsze — piate w tym zestawie
Czas ucieka (zaledwie 4,4% zdan z rozwinigta zaréwno
grupa podmiotu, jak i grupa orzeczenia).

Mniej lub bardziej udane przyktady doswiadczen prak-
tycznych uczniéw ze sktadnia sa okazja do glebszej refleksji
nad warunkami komunikacji. Dobre komunikowanie sig¢
z odbiorca, zarowno w odmianie ustnej, jak pisanej, wymaga
precyzji i jasno$ci wyrazania myS$li. Podstawa staje si¢
poprawnos¢ na roéznych poziomach organizacji wypowiedzi.
Wprawdzie szyk w jezyku polskim jest wzglednie swobod-
ny, nie jest to jednak réwnoznaczne z pelna dowolnoscia
w kolejnosci wyrazow. Laczy¢ ze soba mozna tylko takie
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wyrazy, dla ktorych istnieje laczliwos¢ gramatyczno-
-semantyczna, a niezachowanie formy fleksyjnej zmieni
funkcje sktadniowa wyrazu w zdaniu. Stosowanie zadan,
w ktorych uczniowie beda dysponowali podstawowa
struktura zdaniowa, ktora nalezy rozwina¢ w bardziej zto-
zong, moze by¢ dobrym sposobem budowania z uczniami nie
tylko umiejgtnosci konstruowania zrdéznicowanych wypo-
wiedzen, ale takze pomoze uswiadamia¢ dzieciom, jakie
mozliwosci i ograniczenia ukryte sa w jezyku. Budowanie
w tej sytuacji zdan jak najdtuzszych i jak najkrotszych,
niosacych zblizona tres¢, pordwnywanie stopnia ich komuni-
katywnos$ci, zamiana miejsc wyrazow itp. bgdzie z pewnos-
cig stuzyto bardziej Swiadomemu uzytkowaniu j¢zyka.
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2. MIEDZY FORMA A EKSPRESJA
— TRZECIOKLASISCI BAJKI TWORZA

Pisanie, rozumiane szerzej niz mechaniczne wywo-
dzenie liter i faczenie ich w wigksze catostki wyrazowe —
jako tworzenie nowej jako$ci, wymaga znajomosci cech
realizowanej aktualnie formy wypowiedzi, umiej¢tnosci utrzy-
mania si¢ w niej oraz przestrzegania jednoczesnie wielu
regul z réznych pozioméw zloZonosci jezyka (por. M. Zytko,
2006). Pisanie jest czynnoscia $wiadoma, jest tworzeniem,
generowaniem nieskonczonej ilosci tekstow przy ograniczo-
nej ilosci znakow.

Na powstaly tekst mozna takze patrze¢ jako na dowod
ujawnionej przez tworce ekspresji. W rozwoju dziecka istot-
ne sa zarOWno procesy przyswajania systemow symbolicz-
nych 1 uczenia si¢ kultury, jak i czynnego przeksztatcania
doswiadczenia zdobytego w zabawie i dziatalno$ci artys-
tyczno-technicznej, czyli wlasna tworczos¢.

Sposrod dhuzszych form badajacych umiejgtnosé pi-
sania wybrano w 2010 roku trzy: bajk¢ magiczna (tekst
fantastyczny), opowiadanie z narzuconym poczatkiem i kon-
cem oraz opowiadanie z narzuconym jedynie wstepem.
W przeciwienstwie do bajki oba opowiadania miaty w zato-
zeniu charakter realistyczny.

2.1. BAJKA - USTALENIA TERMINOLOGICZNE

Przypomnienie cech gatunkowych pozwoli petniej oce-
ni¢ (i doceni¢) uczniowskie teksty i skonfrontowac je z tra-
dycja literacka.

Basn, zwana inaczej bajkq magiczng, ma dhuga tradyc-
je 1 wiele odmian, zarowno jako basn ludowa, jak i literacka;
nalezy do kanonu literatury dziecigcej. Tekst basni ma forme
opowiadania z elementami fantastycznymi, wyst¢puje w niej
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oczywistos¢ cudownosci, czary sa naturalne, istnieja magicz-
ne przedmioty.

W S$wiecie bajki niezbg¢dna jest obecno$¢ postaci ze
swiata zjawisk nadprzyrodzonych, ktére pomagaja bohate-
rowi w pokonaniu przeszkod. Inng czesto spotykana cecha
bajki magicznej jest cudowna przemiana ludzi w zwierzeta,
przedmioty itp. lub odwrotnie. Najwazniejszym bohaterem
basni jest cztowiek — aktywnie dzialajacy lub przeciwnie —
bierny, poddany woli innych bohateréw. Istotna jest akcja, w
ktorej bohater uczestniczy, zdarzenia, dzigki ktérym mozliwa
jest charakterystyka postaci. Bajka magiczna jest dynamicz-
na, szczegOlnie wtedy, kiedy jest zwiazana z tradycja
ludowa, wtedy zbudowana jest gtownie ze zdarzen.

Kiedy dziecko stucha basni (starsze — czyta samo), to
przezywa przygody bohateréw opowiesci, interesuje si¢ ich
dalszym losem, utozsamia si¢ z postaciami. Wtedy nie
zastanawia si¢ nad tym, jak skonstruowany jest $wiat
przedstawiony utworu (czyli czas, miejsca, postaci, moty-
wy), ktory aktualnie poznaje, czytajac lub stuchajac, ani nie
mysli o tym, co powoduje, Ze si¢ boi, wzrusza, §mieje. Zasob
cech, jaki przypisuje si¢ danemu gatunkowi, nie jest
niezbedny dziecigcemu odbiorcy do rozumienia i przezywa-
nia utworu.

Z pewnoscia jednak potrzeba dziecku wielu przykta-
dow tekstow reprezentujacych okreslony gatunek, powtarza-
nych watkow 1 motywow, wielu przyktadow réznego typu
zawigzania i rozwiazania akcji, fabularnych schematow. Ta
wiedza czerpana ,,z praktyki”, z kontaktu z utworami, poz-
wala rozumie¢ to, co nowe w zakresie literatury, wtasnie
poznawane, a takze umozliwia samodzielne proby tworzenia
wlasnych tekstow w okreslonej konwencji.

Inaczej niz dziecko podchodzi do literatury nauczyciel,
ktory dzieli i porzadkuje utwory wedlug z gory przyje-
tych kryteriow. Charakteryzujac gatunek literacki, budujac
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swiadomo$¢ jego odmiennosci, szukamy tego, co bardziej
dzieli niz laczy podobnie brzmiace formy narracyjne. Mozna
wiec pyta¢ o to, czy basm, bajka, bajeczka, tak zblizone
w nazwach, sa tym samym czy tez innym rodzajem
opowiadania albo innymi stowy... bajania. Sprobujmy przy-
toczy¢ kilka cech i1 przyktadéw ulatwiajacych orientacje
w zestawie tak podobnych nazw.

Najstarsza historycznie jest basn, ale pierwsza w kolej-
nos$ci sposrod wielu form literackich, z jaka ma do czynienia
mate dziecko, pozostaje bajeczka, dla odroznienia wyste-
pujaca w literaturze przedmiotu z dodanym okresleniem
przymiotnikowym — dziecigca. Jest krotka, prosta, poniewaz
adresowana do najmtodszego odbiorcy, wierszowana forma,
namiastka opowiesci, czgsto z bohaterem zwierzgcym.

Najbardziej pojemnym okre§leniem jest bajka, ale
wlasnie wokot bajki jest najwigcej watpliwosci 1 zamieszania
terminologicznego. Bajka — jako okreslenie — wystepuje
samodzielnie lub w towarzystwie przymiotnikow, ktore
pomagaja w precyzowaniu znaczen. O bajce z moralem,
czyli ponadczasowym pouczeniem, ktore pasuje do rdéznych
sytuacji, mowimy takze bajka dydaktyczna. Jest to popularny
od dawna gatunek literacki, ktéry w przesztosci chetnie byt
wykorzystywany przez dorostych opiekundéw jako narzedzie
nauczania i wychowania mtodego pokolenia. Podawal, glow-
nie w formie wierszowanej, gotowe, czytelne przyktady
zachowania, a konkretne, jasno okreslone sytuacje byly
opatrzone podsumowaniem tatwym do zapamigtania, np.
Wsrod serdecznych przyjaciol psy zajgca zjadly (Ignacy
Krasicki ,,Przyjaciele”). Gtéwna mysl przedstawiana byla na
rozne sposoby, jednak charakterystyczna cecha bajki
dydaktycznej byt konflikt postaw 1 wartosci ukazanych
w utworze. Jesli ludzkie przywary i zachowania ukazywano
nie bezposrednio, przy pomocy bohaterow ludzi, ale za
pomoca bohateréw w maskach zwierzat (lisa, wilka, zajaca,
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owcy itp.), wtedy bajkg¢ nazywano zwierzecq. Dhuga opo-
wies¢ pelng zdarzen zwano bajkq narracyjng, a krotka 1 syn-
tetyczna — bajkq epigramatyczng.

Tekst basni, czyli bajki magicznej lub po prostu bajki
ma formg opowiadania, réznej dlugosci, z elementami
fantastycznymi. Istnieja tu magiczne przedmioty, np. latajacy
dywan, cudowny stolik, ktéry sam si¢ nakrywa do positku,
kije samobije, siedmiomilowe buty. W $wiecie bajki nie-
zbedna jest obecno$¢ postaci niezwyktych, ktore pomagaja
bohaterowi w pokonaniu przeszkod, jak np. krasnoludki,
wrozki, elfy itp. lub przeciwnie — szkodza mu i zagrazaja, jak
zte czarownice czy smoki.

Dzigki zdarzeniom mozliwa jest charakterystyka posta-
ci. Jesli bohater jest dobry, czyni dobro, to zostaje nagrodzo-
ny, a jesli zly — surowo ukarany. Jak widaé, logika basni
ludowej jest prosta. Sprawa komplikuje sig, kiedy wkra-
czamy na grunt basni autorskiej, gdzie wszystko si¢ moze
zdarzy¢ takze wbrew porzadkowi: dobro za dobro a zlo za
zto, a Swiat przedstawiony daleki jest od ludzkich marzen
1 tgsknot, jak na przyktad w smutnych basniach Hansa
Christiana Andersena. Jest to gatunek znacznie trudniejszy
w odbiorze przez dzieci i w przeciwienstwie do basni ludo-
wej trudny takze w nasladowaniu przez niedorostych odbior-
cow literatury, co nie znaczy, ze przed nimi zamknigty.

Warto przyjrze¢ si¢ temu, jak uczniowie tworza §wiat
wlasnej bajki, taczac to, co znane z doswiadczen czytel-
niczych i medialnych z tym, co nowe, oryginalne, wtasne.

Tre$¢ zadania postawionego uczniom jasno okreslata

sytuacje komunikacyjna:

Masz podane wyrazy: wrézka, elf, ksiqgze, krdlik, lesna polana, zamek,
jaskinia. Uzyj tych wyrazéw do napisania bajki, ktérg mogtabys
/mogtbys opowiedzie¢ matemu dziecku na dobranoc.
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Uktadajac bajki z zastosowaniem podanych w zadaniu
wyrazow, uczniowie klasy III wykorzystywali znane sobie
z literatury, filmu czy gier komputerowych motywy i1 watki,
faczyli je i zmieniali, wprowadzali dynamiczne zwroty akcji,
metamorfozy, humor 1 elementy grozy. Umowne okreslenie
bajka, jakim postuzono si¢ w tekScie, jest najbardziej
pojemne, a charakterystyczne postaci, jak wrézka czy elf
oraz miejsca (zamek, jaskinia) nakreslone w poleceniu do
zadania wskazywaly wyraznie na znany z wielu przyktadow
gatunek — bajke magiczna, czyli inaczej mowiac basn.

Sposrdod duzej proby ucznidw klasy 111 piszacych bajke
w ramach badan w 2010 r. (1186 o0séb) wybrane wyrazy
z polecenia do zadania zastosowatlo w tekscie 40,5%
badanych, wszystkie — 43,2%. Jednak blisko 15% prac,
powstatych jako odpowiedzi do zadania, nie spetniato
kryteriow gatunkowych bajki.

2.2. BAJKOWE FORMY KROTKIE

Tak jak w przypadku wszystkich dtuzszych (z defi-
nicji) form pisanych, bajki trzecioklasistow rdznily si¢ juz
przy pobieznym ogladzie objgtoscia. Potencjalnie uczen
moégt zapehic¢ cata kartke A4 — takim miejscem dysponowat.
Zakres wykorzystania tego miejsca byl rozny. Bajki roznity
tez si¢ wieloma innymi cechami formalnymi i seman-
tycznymi, co zostanie pokazane na konkretnych przykladach
uczniowskich tekstow. Podziat tekstow bajkowych tu zapre-
zentowany na formy krotkie i formy rozwinigte jest umowny
1 dodany dla lepszego zobrazowania r6éznic w analizowanych
formach pisanych.

Oto na poczatek dwa przyklady krotkich bajek,
autorskich realizacji pomystow na ulozenie tekstu narra-
cyjnego w konwencji bajki. Napisane formy sa krotkie,
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narracyjne, z wykorzystaniem tych samych bohaterow (elf,
wrozka), ale w innym otoczeniu, w innych sytuacjach.

Bajki nie maja tytulow wlasnych. W obu tekstach zau-
wazalny jest ten sam poczatek: dawno, dawno temu, bardzo
charakterystyczny dla utworéw basniowych, w ktorych
zarowno czas, jak miejsce nie sa doktadnie okreslone.
W tekscie pierwszym w bardzo ogoélny sposéb dodano
miejsce: za gorami.

Tekst drugi jest bogatszy o zakonczenie zyt diugo
i szczesliwie, podsumowujace wydarzenia dotychczas opowie-
dziane 1 jednoczesnie zapowiadajace szczesliwa przysztose
gléwnego bohatera. Jak widaé, niewiele jest podobienstw
migdzy obiema bajkami, reszta elementow jest bardzo zindy-
widualizowana.

Tekst 1.
Deeno. daw fw 2&% s, w&% MM&&J ......

Kroétka bajka (tekst 1) sktada si¢ z szeSciu wypo-
wiedzen o zréznicowanej sktadni: dwa poczatkowe zdania sa
pojedyncze, trzecie — zlozone podrzednie z podrzednym
okolicznikowym czasu, czwarte to wypowiedzenie ztozo-
ne wspohrzednie z dwoma wspotrzednymi tacznymi, piate
1 széste w kolejnosci to zdania pojedyncze rozwinigte.
Jednak nie umiejgtnosci w zakresie sktadni przesadzaja
o wartosci tego tekstu. Ciekawsza jest struktura narracji
1 zastosowanie takich elementow, ktére czynia z krotkiej
opowiesci bajke.
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Bohaterami opowiesci dziecko czyni wrozke i elfy,
czyli bohateréw fantastycznych. Wprawdzie brak jest jakich-
kolwiek okreslen tych postaci, nie wiemy, jaka jest wrozka,
nie dowiadujemy si¢ takze, gdzie konkretnie mieszkata ona
1 jej elfy, a nawet ile bylo elfow. Poniewaz bohater bajki
zwykle jest aktywny, a za swoje czyny, dobre lub zte, ponosi
konsekwencje, takze w tej bajce jest podobnie — elfy
posprzataty mieszkanie podczas nieobecnosci wrozki i otrzy-
maty w zamian nagrodg¢ — zostaly zamienione w zaby.

Przemiana (metamorfoza) nalezy do istotnych cech
basni magicznych, jest dowodem dzialania sit nadnatural-
nych 1 mocy bohatera/bohaterki, jesli sa tej przemiany
sprawcami. Czy elfy cieszyly si¢ z zamiany? Czy mieszka-
niem wro6zki byt zamek, o ktorym mowa na koncu bajki?
A moze to nowe miejsce? Brak danych pomocnych w odpo-
wiedzi na powyzsze pytania, ale niewatpliwie losy elfow
zamienionych w zaby koncza si¢ dobrze, bowiem dowiadu-
jemy sig, ze bylto fadnie oraz bardzo im sie tam podobato,
czyli wszystko przebiega w my$l bajkowej zasady odptaty:
dobro za dobro.

Tekst analizowanej bajki ma mocne i stabe strony,
ujawnia swobodne skojarzenia jego twoércy z utworami
fantastycznymi wcze$niej poznanymi, ale przede wszystkim
jest przyktadem jezykowej twoérczosci dziecka, ktore laczy
praktyczng znajomos$¢ regut gatunku z oryginalno$cia prowa-
dzenia fabuly nawet w tak skrotowej i logicznej formie.

Tekst drugiej bajki jest mato czytelny, dziecko postu-
guje si¢ jeszcze potokiem sktadniowym, stosuje miejscami
wlasne zasady ortograficzne, brak tu znakow interpunkcyj-
nych w postaci kropek, przecinkéw itp.
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Tekst 2.

Jesli jednak przeksztalcimy bajkg, zamykajac mysli
w formie wypowiedzen i zmieniajac poszczegdlne wyrazy
napisane ble¢dnie tak, by byly zgodne z zasadami ortografii,
opowies¢ moglaby mie¢ na przyktad nastgpujaca postac:

Tekst 2.

Dawno, dawno temu zyt sobie EIf. Mieszkat w jaskini. Pewnej
nocy przyleciata do niego wréozka. Data mu ksiazke. Kiedy EIf
otworzyt ksiege, dostat pewna misje - musiat i$¢ do zamku
uratowaé ksiezniczke. Szedt przez lesng polane. Spotkat kro-
lika, ktory powiedziat mu skrot [o skrécie] do zamku. Doszedt
do zamku. Uratowat ksiezniczke i zyt dtugo i szczesliwie.

Po przeksztatceniu tekst stat si¢ bardziej czytelny i fat-
wiejsze jest Sledzenie pomystow, jakie dziecko zastosowato
w zakresie narracji, ale nie jest juz w pelni tekstem
prezentowanym przez ucznia. Jest to jedna z mozliwych
postaci tekstu ukazanego powyzej w postaci oryginalnej
skanowanej pracy, bowiem w swego rodzaju ,.transliteracji”
arbitralnie dokonano podzialu na wypowiedzenia, dodano
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znaki interpunkcyjne, co zmienia tekst pierwotny i warto
mie¢ tego $wiadomos¢.

W przeciwienstwie do pierwszej bajki wigcej si¢ tu
dzieje, wigcej jest postaci, komplikuja si¢ losy bohaterow.
EIf jest tu nazwa wtasna, a nie ,,gatunkowa”. To latajaca
wrozka staje si¢ inicjatorka dalszych dziatan Elfa, a przed-
miot, ktory otrzymal, czyli ksiqzka, zwana dalej ksiegq, staje
si¢ wyznacznikiem roli tego, ktéry ma uratowac ksi¢zniczke.
Zardwno pozostawienie ksigzniczki w niebezpieczenstwie,
jak wyprawa w celu jej uratowania, buduja tak oczekiwane
w bajkach napigcie.

Tak jak to w basniach bywa, bohater nie pyta, dlaczego
to on zostal wybrany, aby wyruszy¢ z misja, w ogoble nie
zadaje zadnych pytan, po prostu wykonuje zadanie. Droga
wiedzie przez las. W basniach las jest dla bohatera miejscem
proby, a niekiedy glgbokiej przemiany wewngtrznej. Tam bo-
hater nieoczekiwanie spotyka pomocnika w postaci krolika.
Krolik nie daje Elfowi niczego materialnego, zadnego
przedmiotu o cudownych wilasciwosciach, nawet jedzenia na
drogg. Jego dar jest jednak bardzo przydatny, chociaz
niematerialny, krolik wskazuje Elfowi skrot drogi do zamku,
gdy ten spieszy na ratunek ksig¢zniczce.

Nic nie wiadomo o dalszej drodze i ewentualnych
trudnosciach. Wiemy, ze bohater doszed! do zamku i na-
stepnie uratowal ksiezniczke. Co jej grozilo? Kto byl jej
przesladowca? Jak si¢ w zamku znalazta? Wiele pytan moze
sobie (i tekstowi bajki) stawia¢ odbiorca, ale odpowiedzi
w bajce brak. W stosunku do spodziewanego zakonczenia tej
optymistycznej historii w postaci zdania: (...) i zyli diugo
i szczesliwie czytelnik zostaje zaskoczony stwierdzeniem
odnoszacym sig tylko do gtownego bohatera, Elfa: Uratowat
ksiezniczke i zyt diugo i szczesliwie. Czy dhugie i szczesliwe
zycie to nagroda za uratowanie ksi¢zniczki? Tym razem nie
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mamy do czynienia z prostym powieleniem najbardziej
typowego zakonczenia bajki.

Kiedy przygladamy si¢ tekstowi bajki o Elfie 1 latajace;j
wrozce, nieporadnemu jgzykowo, z licznymi bigdami na
réznych poziomach organizacji wypowiedzi, mozemy skon-
centrowa¢ swoja uwage tylko na btedach, ubolewaé nad
niedoskonato$cia ortograficznego zapisu i sktadni. Jesli jed-
nak nie zatrzymamy si¢ na btedach, mozemy dostrzec i doce-
ni¢ udang probe tworzenia spojnego, interesujacego utworu
fantastycznego, dowdd praktycznej wiedzy dziecka na temat
swiata bajki magicznej i regut rzadzacych tym gatunkiem.
Przed takim wyborem zawsze stoi nauczyciel wobec tekstow
ciekawych tresciowo 1 slabych (jeszcze) formalnie. Nasta-
wienie jedynie na poprawnos¢ formalna jest zwiazane z nie-
bezpieczenstwem zablokowania chgci dziecka nie tylko do
podejmowania dziatan tworczych, ale w ogdle do mowienia
1 myslenia na lekcji (por. D. Klus-Stanska, M. Nowicka,
2005: 76-104).

Czy tekst bajki mozna jeszcze bardziej ograniczy¢? Na
ile skrocona forma pozwoli odbiorcy dostrzec i rozpoznad
cechy gatunkowe bajki magicznej? Z podanych wyrazow:
wrozka, elf, ksiqze, lesna polana, zamek, jaskinia powstat
nastgpujacy tekst:

Tekst 3.

dawno temu byt zamek, a w tym zamku zyta wruzka, a na
pieknej lesnej polanie

Bajka nie jest dokonczona. Nie wiemy, czy dziecko
rozmyslito sig, znudzito, nie miato juz czasu na pisanie —
widzimy tylko gotowy zapis. Autor/autorka orzeka jedynie
o miejscu (zamek, polana) i istnieniu jednej bohaterki —
wrozki. Brak zdarzen, a takze okreslen charakteryzujacych
wprowadzong postac.
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Skrajnym przykladem oszczgdnosci stowa (a moze
zartu?) jest tekst 4., ztozony jedynie z dwoch wypowiedzen:

Tekst 4.
Byt EIf. Koniec bajki.

»Byl”, czyli przypisane zostalo mu istnienie, ,,EIf”
pisany wielka litera wskazuje na nazwe wilasna, a nie pospo-
lita postaci fantastycznej, ktorej wprowadzenie pozwala na
spelnienie jednego z podstawowych warunkow bajki,
bowiem w ten sposob zasygnalizowana zostala ,nierzeczy-
wisto$¢”. ,,Koniec bajki” to rodzaj metatekstu, komentarz do
zdania wczesniejszego i jednoczesnie jedynego. Przytoczenie
dwach ostatnich w poréwnaniu z nastgpnymi analizowanymi
bajkami daje dobre wyobrazenie o duzym zrdéznicowaniu
kompetencji trzecioklasistow w zakresie umiej¢tnosci pisania
dtuzszych form narracyjnych.

Ciekawym zagadnieniem wydaje si¢ analizowanie
konsekwencji wyniklych z przyjetej objgtosci pisanego teks-
tu dla jego wtasciwosci. Co traci bajka krétka na poziomie
semantycznym? A czym ,,przewyzsza” ja jako$ciowo bajka
dluzsza? Na te i inne pytania postaram si¢ odpowiedzie¢ przy
okazji opisu, analizy i interpretacji bajek w §wietle przyje-
tych w badaniach kategorii.

2.3. BAJKOWE FORMY ROZWINIETE

Bajki rozwinigte roznity si¢ od form krotkich nie tylko
objetoscia, ale rowniez wyborem postaci. Uczniowie czgsto
czynili elfy gldownymi bohaterami wtasnych bajek. Tekst 5.
to barwna, w dobrym stylu bajka o elfie, ktory ,,wyszedl na
ludzi”, cokolwiek zdaniem autora miatoby to znaczy¢.
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Tekst 5.
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EIlf jest tu bohaterem wiodacym, wszystkie zdarzenia
budowane sa konsekwentnie wokot tej postaci. Zdarzenia sa
utozone w ciagu, widoczna jest dyscyplina logiczna i syntak-
tyczna, a sytuacje ukazane w zaleznos$ciach przyczynowo-
skutkowych, np. elf wszedt do jaskini, bo byt biedny i spo-
dziewal sig, ze znajdzie tam co$, co zmieni jego sytuacje.
Pely jest takze opis rzeczywisto$ci narracyjnej oraz sposob
charakteryzowania postaci.

Postugujac si¢ kategoriami semantycznymi, przyj¢tymi
za B. Bokus (2000) i zastosowanymi do oceny bajki (M. Zyt-
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ko, 2009), mozna powiedzie¢, ze tekst 5. charakteryzuje
spojna linia narracji, bogaty pejzaz akcji i rozwiniety pejzaz
swiadomosci. Linia narracji pokazuje umiejgtnos¢ opowiada-
nia o zdarzeniach, w skrajnym wypadku — gdy dziecko
nazywa jedynie, wylicza elementy (osoby, przedmioty,
zwierzgta) — jako cecha tekstu nie istnieje, wtedy mowimy

o kategorii brak linii narracji.

Czesciowo spojna linia narracji wystgpuje wtedy,
kiedy zauwazalna jest niepelna spojnos¢ logiczna 1 syntak-
tyczna tekstu. Obok prowadzenia narracji ciaglej autorowi
pracy zdarza si¢ pisa¢ zdania niezwiazane z fabula lub
opisywa¢ oderwane od siebie fragmenty. Wypowiedz jest
statyczna i wymaga od czytelnika domys$lania si¢ niektorych
zdarzen w przebiegu akcji.

Ostatnia kategori¢ w linii narracji stanowi spdjna linia
narracji, ktora charakteryzuje dyscyplina logiczna i syn-
taktyczna, a ciag zdarzen ukazany jest z zachowaniem
nastgpstwa czasowego i przyczynowo-skutkowego. Tego ty-
pu teksty nie wymagaja domyslania si¢ przebiegu akcji, sa
spdjne 1 dookreslone.

Druga kategoria oceny pod katem semantycznym byt
pejzaz akcji. W zaleznosci od autorskich umiejgtnosci
ukazania szczeg6tow opisywanej rzeczywistosci $wiata
przedstawionego, jego miejsc, bohaterow, okolicznosci
zdarzen itp., mogt to by¢ ubogi pejzaz akcji, niepetny Ilub
bogaty, 1 jak w przypadku linii narracji, mogto go nie by¢
(brak pejzazu akcji).

Trzecia kategoria uzyta do opisu jako$ci tekstow byt
pejzaz swiadomosci, pozwalajacy na zrdéznicowanie tekstow

pod katem charakterystyki aktow $wiadomos$ci opisywanych
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bohaterow. Tu wazne sa mysli i przezycia bohaterow
ujawnione, nazwane, ale takze analizowanie postgpowania
bohaterow, motywow tego postgpowania. Dopehiajace sig
kategorie to: brak pejzazu swiadomosci, ubogi, rozwiniety
pejzaz Swiadomosci.

Zaréwno w 2010, jak i w 2008 roku analizowane
byly: pod katem umiejetnosci budowania $wiata przed-
stawionego, jako$ci narracji, dynamiki, wielo$ci zdarzen
1 umiejetnosci okreslania stanow psychicznych, mysli i uczué¢
opisywanych bohaterow — obok bajek — takze opowiadania
pisane przez dzieci z narzuconym wprowadzeniem/zakon-
czeniem. Linia narracji, pejzaz akcji oraz pejzaz sSwiado-
mosci w sposob petny okreslaja warto$¢ tekstu narracyjnego,
a do tego typu tekstow zalicza si¢ rowniez bajke.

W zakresie linii narracji, ocenianej w trzech kate-
goriach, wyniki ukazane sa jedynie w odniesieniu do tych
bajek napisanych przez uczniéw, ktore speinialy kryteria
gatunkowe — z catej puli tekstow nie zostato zaliczonych do
bajek 15% napisanych narracji.

Tab. 14. Linia narracji w tekscie bajki — procentowy rozktad wynikow

Linia narracji % odpowiedzi
Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 8,2
Czesciowo spdjna linia narracji 37,9
Spdjna linia narrac;ji 36,3

Druga kategoria oceny, to jest pejzaz akcji, wskazuje
na nizsze wyniki w poréwnaniu do linii narracji. Jak poka-
zuja wyniki, opowiada¢ zdarzenia jest uczniom tatwiej niz
charakteryzowac osoby i miejsca.
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Tab. 15. Pejzaz akcji w tekscie bajki — procentowy rozktad wynikow

Pejzaz akgji % odpowiedzi
Brak pejzazu akgciji 7,7
Ubogi pejzaz akgciji 23,3
Niepetny pejzaz akcji 32,7
Bogaty pejzaz akgji 18,69

Roéznice w wynikach procentowych i poszczegdlnych
kategoriach oceny prac uczniowskich dobrze obrazuja przy-
ktady bajek zamieszczone ponize;j.

Tekst 6.
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Teksty 6 1 7 pt. ,,Krolestwo elfow” to przyktady bajek
o czgSciowo spdjnej linii narracji, niepelnym pejzazu akcji
oraz ubogim pejzazu §wiadomosci. W obu utworach zauwa-
zalna jest niepetna spdjnos¢ logiczna i syntaktyczna, zdarzaja
si¢ zdania izolowane. Ponadto narrator zwraca uwage na
kilka najwazniejszych wydarzen i pojedyncze akty $wiado-
mosci bohaterow. Wiele tu niedopowiedzen, niejasnosci. Nie
mamy jednak watpliwosci, jaki jest charakter opowiesci, jak
uktadaja si¢ zdarzenia, bo na nich gléwnie skupiona jest
uwaga autora/autorki tekstu.
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Tekst 7. Krolestwo elfow
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Tab.16. Pejzaz §wiadomosci w teks$cie bajki — procentowy rozktad
wynikéw

Pejzaz Swiadomosci % odpowiedzi
Brak pejzazu swiadomosci 42,2
Ubogi pejzaz swiadomosci 31,0
Rozwiniety pejzaz swiadomosci 7,7

Ponad 40% napisanych przez trzecioklasistow prac nie
miato zaznaczonego pejzazu $wiadomosci, co oznacza, ze
uczniowie nastawieni sa w narracji gtownie na dzianie sig,
akcjg, a pomijaja mysli 1 uczucia opisywanych bohateréw, co
niejednokrotnie utrudnia zrozumienie motywow postgpowa-
nia bajkowych postaci.

Barwna, ciekawa, napisana z dobrym stylu opowies¢
o ,,Gorze syropu klonowego” (tekst 8.) oraz bajka z wyeks-
ponowanym dialogiem o wrézce Rozyczce (tekst 9.) naleza
do nielicznej grupy bajek, w ktérych wyrdzni¢ mozna roz-
winigty pejzaz Swiadomosci przy charakterystyce postaci.
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Tekst 8.

Za gorami, za lasami na gérze o nazwie ,Géra syropu klono-
wego” stat zamek a w nim mieszkat ,Krél Nalesnik” i jego
zatoga. Robili oni najlepszy i najpyszniejszy syrop klonowy.
Pewnego dnia z jaskini pod zamkiem wyszedt bardzo niedobry
elf ktdry sie nazywat ,Straszek". Chciat on zawtadnaé catym
zamkiem i mie¢ tylko dla siebie caty majatek syropu klo-
nowego, bo mu sie jusz znudzito je$¢ ciagle owoce ledne. No
i tego dokonat napadt na zamek ze swoim wojskiem i przejat
wtadze nad zamkiem i robotnikami. Pewnego dnia pewien
ksiqze dowiedziat sie o tym wydarzeniu i chciat femu zapo-
biec. No i mu sie udato, zniszczyt catq armie elfa Straszka
a Straszka dat do lochu i powiedziat ze od teraz robotnicy
beda robi¢ syrok klonowy dla catego $wiata a ksiaze od teraz
bedzie krélem.
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Tekst 9.

Pewnego dnia $wiecit bardzo mocno ksiezyc. Wrézka o imieniu
Rézyczka hie mogta spaé. Zobaczyta na ksiezycu krélika.
Wrézka spytata sie

- co ty tam robisz?

- za wysoko skakatem i dlatego tu jestem

- Poczekaj tu uratuje cie!
T za pomoca czaréw zdjefa go z tamtad.
A on zmienit sie w pieknego ksiecia. Zakochali sie w sobie od
pierwszego wejrzenia. Poszli wiec razem do mieszkania
wrozki. Ksieciu niezbyt sie w tym domku podobato bo byta to
Jjaskinia. Zaprosit ja wiec do swojego zamku. Ksiaze wszystko
swojemu ojcu ktory byt krolem opowiedziat. Przy nim Rézyczke
poprosit o reke i zapytat sie czy zechciataby zostaé jego
zona. Ona bez zastanowienia powiedziata, ze sie zgadza. Slub
odbyt sie na pieknej lesnej polanie. Pewne elfy czymaty wroz-
ce przedliczng. suknie poniewaz byla bardzo dtuga. Elfy
spodobaty sie mtodej parze. Postanowili wiec je zaczymaé
i zamieszkaty z nimi. Wszyscy zyli dlugo i szczesliwie.

Odmienny nastroj zbudowany zostat w bajce ,,Krolik”
(tekst 10). W trzech istotnych kategoriach semantycznych:
linii narracji, pejzazu akcji 1 pejzazu swiadomosci bajka nie
wyrdznia sig; charakteryzuje si¢ czg§ciowo spojna linig
narracji. Czytelnik musi domysla¢ si¢ przebiegu zdarzen,
niepelny jest tez pejzaz akcji i ubogi pejzaz §wiadomosci.
Niewiele jest relacji o zmianach w umystow bohaterow, jesli
jednak sa, to bardzo specyficzne dla tekstu w zatozeniu opo-
wiadanego malemu dziecku (wedlug informacji do zadania).

Tekst 10. Krolik

Byt raz krélik ktérego zamieniono w wrézke. Miata ona zte
serce i elfy ktére jej stézyly. Ale byt chtopiec ktéry mieszkat
w zamku. On zostat krélem i kazat zabi¢ wrozke. Wystat tam
ludzi ale nikt nie wrécit. Wrozka wystata elfy na zamek, zeby
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zabi¢ krdla. Ale elfy nie daty rady. Do zamku przyszed czaro-
dziej. Krdl powiedziat, zeby zabit wrézke wtedy dostanie
nagrode. Zaczarowat wrdzke w krélika. Poszed do kréla
i powiedziat, ze to wrézka krdl dat mu nagrode 11000
frankéw. I tak sie skaczyta ta opowies¢. Krol byt spokojny
i zyli diugo i szczesliwie. Urodzit sie zastepca kréla. Ale to
nie sprawito ktopotu! Synek urosnot i kochat jazde kon-
na. A elfy zostaty pokarmem pséw. Zamek sie rozbudowat
i w zamku zostat plac zabaw. Happy End

Przede wszystkim zwraca tu uwagg brutalizacja §wiata
przedstawionego. Duzo w nim przemocy. Watla fabula jest
zbudowana na motywie zabijania lub probach zabicia. Nawet
elfy zostaly dane na pozarcie psom. Zycie nie ma wartosci,
jak w basniach ludowych kroluje prawo odptaty. Z pewnos-
cia autor nie bral pod uwage — zalozonego w zadaniu
odbiorcy — matego dziecka, ktéremu bajka ta miataby by¢
opowiedziana na dobranoc (!).

Tekst 11.
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Prawo odptaty zastosowane zostalo rowniez w nastep-
nym przyktadowym tekscie (11.) ze spdjna, konsekwentnag
linig narracji, bogatym opisem $rodowiska i stanow wew-
netrznych bohateréow. Pogodny nastréj budowany jest juz
w pierwszy zdaniu, z uzyciem wartosciujacego okreslenia
dobry elf.

Nauczyciele nauczania poczatkowego i polonisci z na-
stgpnego etapu ksztalcenia (por. rozdzial 6.) podkreslaja
znaczenie opanowania przez uczniéw trojdzielnej formy wy-
powiedzi narracyjnych.

Tab. 17. Kompozycja tekstu bajki — procentowy rozktad wynikoéw

Kompozycja % odpowiedzi

Brak tekstu lub tekst nieczytelny 2,7
Tekst nie spetnia kryteriéw gatunkowych

o 15,4
bajki
Brak trojdzielnej budowy bajki 8,2
Obecnos¢ dwodch z trzech komponentow

23,1

struktury
Tréjdzielna budowa: wstep, rozwiniecie, 50.7
zakonczenie ’

Prowadzone przez nich ¢wiczenia nie okazaty si¢ jednak
skuteczne, bo zaledwie potowa z badanych uczniéw opano-
wata umiejgtno$¢ budowania wilasnego tekstu z zachowa-
niem wstgpu, rozwinigcia i zakonczenia. Jest to wynik niski.

Tekst 12. Lesna Polana

Opowies¢ ,,Lesna Polana” to przyktad ciekawej, penej
kompozycji i rozwinigtego pejzazu §wiadomosci.
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Oryginalnym pomystem byla zamiana ksigcia w kro-
lika, ktory mieszkal w jamie, by si¢ poprawi¢: Zamieszkat
w pobliskiej jamie. Mieszkat w niej przez piec lat dopoki nie
nauczyt sie by¢ mity i pomagac innym. Gdy elfy zauwazyly,
ze ksiqze naprawde sie zmienit przywrocily mu ludzkq
postaé. (...) Bajka zawiera doktadne motywy postgpowania
i odczucia bohaterow.

Narracja opowiadania o tresci fantastycznej, jakim jest
basn, umozliwia naturalne wprowadzenie mowy niezaleznej
w postaci dialogu bohaterow. W ponad potowie prac dialog
w ogole nie wystapit, w co piatej bajce znajdujemy elementy
dialogu z niepoprawnym zapisem. Do rzadkosci nalezaty
teksty, w ktorych autor potrafit zastosowac dialog w pehni
poprawny takze co do zapisu i wkomponowany w strukture
bajki (dotyczy to jedynie 2,8% tekstow).
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Tab. 18. Dialog w tek$cie bajki — procentowy rozktad wynikéw

Zastosowanie dialogu % odpowiedzi
Brak dialogu 58,2
Elementy dialogu, niepoprawny zapis 20,3
Elementy dialogu, poprawny zapis 3,0
Dialog w petni poprawny 2,8

Udanym przyktadem bajki z dialogiem jest tekst 13.
pt. ,,Wyprawa po konia”. Kroétki, ale istotny dla przebiegu
dalszej akcji i1 catosci rozwiazania problemu glownego
bohatera (ksigcia) dialog jest nawiazany najpierw z wrozka,
a potem z elfem. Pytania i odpowiedzi sa poprawnie wpro-
wadzone, tacznie z wlasciwymi znakami interpunkcyjnymi.
Dialog jest dynamiczny i1 znaczaco podnosi jako$¢ przekazu.
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W sktad analizy formalnej pisanych bajek wchodzita
ztozonos¢ syntaktyczna wypowiedzi, poprawnos¢ grama-
tyczna 1 ortograficzna. Teksty z przewaga zdan pojedyn-
czych rozwinigtych stanowily 11,6% calo$ci, z przewaga
zdan ztozonych — 41,6%, w sumie niewiele ponad potowa
piszacych byta w stanie sformutowal teksty zgodne z za-
sadami sktadni. Jedynie 25,7% bajek bylo w calo$ci popraw-
nych gramatycznie.

Tekst 14.
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Bajki trzecioklasistow, mimo wielu zastosowanych do
oceny kategorii, niekiedy wymykaja si¢ im, zaskakuja ele-
mentami, ktorych obecno$¢ nie zostata nawet przewidziana.
Do takich niespodzianek zaliczy¢ mogeg zakonczenie jednej
z bajek, z pozoru niewyrdzniajacej si¢ niczym szczegdlnym,
pisanej za pomoca potoku sktadniowego, z czgsciowo spojna
linia narracji, niepelnym pejzazem akcji i ubogim pejzazem
Swiadomosci.

Zdarzenia nastgpuja tu po sobie szybko i niekoniecznie
sa powiazane: znaleziony przez wrozke 1 elfa chtopczyk, kto-
ry chcial by¢ krélewiczem, nie wiadomo dlaczego staje sig
ksigciem(!), ale nadal nie ma gdzie mieszka¢. Jest wtasci-
cielem krolika, ktory go opuszcza na kilka godzin, bo ma
wlasna rodzing. Cato$¢ robi wrazenie poszukiwania oryginal-
nego pomystu na fabule, znane z innych bajek motywy sa
przywotywane 1 szybko porzucane. Wydaje sig, ze forma ga-
tunkowa bajki nie nalezy do ulubionych form autora/autorki.
Dalsza lektura tekstu bajki podwaza jednak t¢ tezg. ,,Nas-
tgpny dzien” (i zarazem ostatni) w tej opowiesci z ksigciem
w roli gléwnej przynosi zmiang i niespodziewany zwrot
w zyciu bohatera. Ponizej zakofczenie w zachowaniem
pisowni oryginalnej (podkreslenie M.D.):

(...) nastepnego dnia ksiaze zamienit sie w zabe znalazt ksiez-
niczke i ja pocatowat ale ksieznicka tez zamienita sie w zabe
i musieli mieszkaé w lesnej polanie tam gdzie wrézka i elf
i tak zyli dtugo i klejaco i paskudnie koniec.

W ten sposob przewrotne zakonczenie z zamiang ludzi
w zaby upodabnia tekst do antybajki, dopelnionej odwrocona
formuta zamykajaca, w miejsce oczekiwanego stwierdzenia
zyli diugo i szczesliwie pojawiaja sie bowiem stowa tak zZyli
dtugo i klejqco i paskudnie koniec.
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3. WARTOSCIOWANIE SWIATA
W UCZNIOWSKICH NARRACJACH
(OPOWIADANIE 1)

Dwa opowiadania, ktére zostaly wilaczone do spraw-
dzania poziomu umiejgtnosci pisania trzecioklasistow w 2010
roku, réznily si¢ warunkami formalnymi i odniesieniem do
zasobu doswiadczen dzieci. Umownie nazwane w niniejszej
publikacji Opowiadanie I to tekst o rybaku i Tosi, bez okres-
lania mozliwego stopnia pokrewienstwa mi¢dzy bohaterami.
Dla odréznienia nazywam Opowiadaniem II dtuzsza forme
narracyjna z podanym wprowadzeniem, narzucajacym temat,
jakim byla realizacja pomyshu Zosi, gltownej bohaterki
opowiadania.

Zadanie do Opowiadania I miato nastepujace polecenie:
Oto poczatek i koniec opowiadania, ktérego akcja rozgrywa sie
w ciggu jednego dnia. Napisz, co mogto nastgpi¢ pomiedzy tymi
wydarzeniami. Twoj tekst powinien zajgé przynajmniej potowe wy-
znaczonego miejsca na kartce. Postaraj sie, aby opowiadanie byto
ciekawe, a wszystkie czesci pasowaty do siebie. Nadaj tytut swojemu
opowiadaniu.

Nad jeziorem wschodZzito storice. t6dz rybaka wolno odptyneta
od pomostu.

Zapadat wieczor. Tosia z radosciq rzucita sie ojcu na szyje.
Przytulit jg mocno.

Nakreslone miejsce 1 czas byty tylko rama do wypel-
nienia. Trzecioklasisci musieli podja¢ decyzje dotyczace
budowania réznych mozliwych struktur i nastrojow przez
przyjecie lub odrzucenie okreslonych motywow, nieocze-
kiwane zwroty akcji, zmiang miejsca, a nawet bohaterow.

82



W sposobie organizacji §wiata przedstawionego, w sposobie
orzekania o bohaterach i sytuacjach, w jakich si¢ znajduja,
czytelnik dziecigcych opowiadan dostrzega jezykowy obraz
swiata. Wartosciowanie dokonuje si¢ w jezyku gtownie po-
przez leksyke, ktora zawiera slowa nacechowane dodatnio,
ujemnie 1 nienacechowane, obojgtne.

Obok kategorii semantycznych okreslano jako$¢ opo-
wiadan w kategoriach strukturalnych. Pierwszym istotnym
wyrdznikiem kompozycyjnym byt zwiazek (lub jego brak)
opowiadania z podanym wprowadzeniem (por. tabela 19).

Tab. 19. Zwiazek Opowiadania I z podanym wprowadzeniem —
procentowy rozktad wynikow

Jakosc¢ zwigzku opowiadania

. % odpowiedzi
z wprowadzeniem

Brak tekstu lub tekst nieczytelny 54
Tekst nie spetnia kryteriow gatunkowych 51
opowiadania ’
Brak zwigzku tekstu ze zdaniami 94
wprowadzajgcymi '
Istnieje zwigzek miedzy wprowadzeniem 249
a napisanym tekstem ’
Tre$¢ opowiadania stanowi konsekwentne 56.0

rozwiniecie wprowadzenia

Z zadaniem tym uczniowie poradzili sobie lepiej niz
z dopasowaniem tekstu opowiadania do zakonczenia, bo-
wiem sposrod 1268 piszacych ten tekst tylko mniej niz 10%
uczniow nie potrafito redakcyjnie dopasowac¢ dwu czesci do
siebie.
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Tab. 20. Zwiazek Opowiadania I z podanym zakonczeniem —
procentowy rozktad wynikow

Jakos¢ zwigzku opowiadania

. . % odpowiedzi
z zakohczeniem

Brak tekstu lub tekst nieczytelny 54

Tekst nie spetnia kryteriow gatunkowych

. ' 50
opowiadania
Brak zwigzku tekstu ze zdaniami 315
zakonhczenia ’
Istnieje zwigzek miedzy napisanym tekstem 24 8
a zakonczeniem ’
Tres¢ opowiadania jest mocno powigzana 332

z podanym zakonczeniem

Co trzeci dziewigciolatek piszacy opowiadanie z narzu-
conym poczatkiem i koncem nie potrafil napisa¢ spdjnego
tekstu, w ktorym jego trzon wiazaltby sig tresciowo i syntak-
tycznie z podanym zakonczeniem.

Dobrym przyktadem trudno$ci w tym zakresie jest
opowiadanie zatytutowane ,,Wyprawa na ryby”, w ktéorym
mozna méwi¢ o zwiazku migdzy wstgpem a rozwinigciem,
natomiast wystepuje zupelny brak tego zwiazku miedzy
rozwinigciem a zakonczeniem. By¢ moze o trudnosciach
kompozycyjnych przesadzilo przyjgcie narracji pierwszo-
osobowe;j.

Wyprawa na ryby

Nad jeziorem wschodzifo storice. £t6dZ rybaka wolno odptyneta od
pomostu.

Poptynetam z tatq na ryby. Niemoglismy ztowic ryb. Nagle
zazucitam mocno wedke i zfowitam rybe byt to karb. tato
bardzo sie zdziwit bo nigdy dotqd nie ztowitam ryby.
Wieczorem poszlismy do domu mielismy bardzo dozo ryb
roznego gatunku. Mama bardzo sie dziwita, Ze ztowilismy tak
dozo ryb. Zjadlismy wszystkie ryby w 3 dni,

Zapadat wieczor. Tosia z radosciq rzucita sie ojcu na szyje. Przytulit jg
mocno.
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Opowiadanie ,,Wyprawa po ryby” cechuje spdjna linia
narracji, widoczny jest ciag zdarzeh w zaleznosciach
przyczynowo-skutkowych 1 nastgpstwie czasowym. Wyniki
w zakresie linii narracji jako jednego z podstawowych kry-
teriow semantycznych oceny zostaly pokazane w tabeli 21.

Tab. 21. Linia narracji w opowiadaniu z podanym wstgpem
i zakonczeniem — procentowy rozktad wynikoéw

Linia narracji % odpowiedzi
Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 3,9
Czesciowo spojna linia narraciji 37,6
Spdjna linia narrac;ji 48,0

Jak wida¢, wyniki w zakresie linii narracji uktadaja si¢
na poziomie niskim, mniej niz polowa badanych trzecio-
klasistow w ostatnich tygodniach nauki potrafi spdjnie i lo-
gicznie przedstawi¢ zdarzenia w opowiadaniu, na ktory ma
duzy wptyw, prowadzac dowolng akcje skupiona wokot
postaci. Takze w przypadku pejzazu akcji, ktory byt charak-
teryzowany przy uzyciu czterech kategorii, za poprawny
wynik uwazano tekst z pelnym 1 wyczerpujacym opisem
wygladu i zachowania bohaterow oraz ich srodowiska.

Tab. 22. Pejzaz akcji w opowiadaniu z podanym wstgpem
i zakonczeniem — procentowy rozktad wynikow

Pejzaz akgciji % odpowiedzi
Brak pejzazu akgcji 50
Ubogi pejzaz akgciji 20,6
Niepetny pejzaz akdji 51,3
Bogaty pejzaz akcji 15,7

Wyniki w zakresie pejzazu akcji saq nizsze w porow-
naniu do linii narracji. Podobnie jak w przypadku bajki, prac
z bogatym pejzazem akcji byto jedynie 15,7% catosci.
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Wyniki procentowe w zakresie pejzazu $wiadomosci sa
bardzo zblizone do wynikow dotyczacych pejzazu akcji.

Tab. 23. Pejzaz swiadomo$ci w opowiadaniu z podanym wstgpem
i zakonczeniem — rozktad procentowy wynikow

Pejzaz swiadomosci % odpowiedzi
Brak pejzazu $wiadomosci 19,1
Ubogi pejzaz swiadomosci 54,5
Rozwiniety pejzaz swiadomosci 15,7

Jak pokazuja wyniki w tabeli 23., rozwinigty pejzaz
swiadomosci, czyli bogaty sposob charakteryzowania moty-
wOw postepowania postaci, zostal zastosowany w mniej niz
16% opowiadan z podanym wstgpem i1 zakonczeniem.

3.1. NARRACJE ,,CODZIENNE”

Obok kategorii semantycznych, ktore charakteryzowaty
wczesniej uczniowskie bajki, jak linia narracji, pejzaz akcji
1 pejzaz Swiadomosci, przyje¢ta zostata dla Opowiadania I no-
wa kategoria znaczeniowa, nadrzedna wobec calosci tekstu.
Mysle tu o pofaczeniu tematyki ze sposobem narracji.
W analizowanych tekstach opowiadania o Tosi 1 rybaku
dostrzeglam opozycyjnos¢ ,,codzienno$ci” (w sensie zdarzen
zwyktych, powtarzajacych si¢) i ,,dramatyczno$ci” zdarzen
incydentalnych, a jednoczesnie niebezpiecznych dla bohate-
row, a takze prezentowanych w sposdb emocjonalny.

Opowiadania, w ktorych fabuta nie ma elementow dra-
matycznych, a narrator opisuje zwykte czynnosci bohateréw,
jak towienie ryb, gotowanie, robienie zakupoéw itp., nazwa-
fam narracjami ,,codziennymi”. Dobrym przykladem jest
»Dzien Dziecka” zamieszczony ponizej.
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Tyt

Nad jeziorem wschodzilo slonce. Lod? rybaka wolno odplyneta od pomostu.

Opowiadanie ,,Dzien Dziecka” jest przyktadem swobod-
nego potraktowania profesji rybaka. Wazniejsza w narracji
stata si¢ relacja miedzy rybakiem a jego corka Tosia. Uwaga
autora/autorki koncentruje si¢ na prezencie dla dziewczynki,
jego kupowaniu, pakowaniu, przyniesieniu. Poniewaz ostatnie
zdanie tekstu brzmi: Rybak zostat do wieczora, a wczedniej
przynidst corce prezent, mozna uznac, ze zabieg przywolania
pory dnia tworzy w ten sposéb potaczenie z narzuconym
zakonczeniem. Czytelna jest sugestia, iz Tosia mieszkata
z matka, a dom jej nie byt domem rybaka — ojca: Rybak zostat
do wieczora. Narracja jest suchym, nieemocjonalnym zda-
niem sprawy z niewielu zdarzen — brak w tym jezykowym
opisie wartosciujacych przymiotnikow.

Ciekawym tekstem wykorzystujacym takze motyw pre-
zentu od ojca-rybaka jest opowiadanie ,,Tosia dostata rybke”,
poprawne kompozycyjnie, o spojnej linii narracji, bogatym
pejzazu akcji i rozwinigtym pejzazu $wiadomosci. Do poto-
wy opowiadanie wydaje si¢ by¢ powieleniem ludowej bajki
o rybaku i zlotej rybce. Slad zwiazkéw z bajka ludowa
znalez¢ mozna w pierwotnym, przekreslonym tytule ,,Ztota
rybka”.
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Rybak przedstawia zyczenia i sa one spelnione. Jedno-
czesnie dowiaduje sig, ze moze poprosi¢ o inng zlota rybke,
ktora nie bedzie jednak spetia¢ zyczen. Dostaje ja. Te wlas-
nie zwykla-niezwykla rybke wrecza corce w kupionym
w pobliskim sklepiku akwarium. Swiat jest tu przyjazny, nie
ma konfliktow, bohaterowie duzo rozmawiaja, a za przy-

czyna cudownej ingerencji zlotej rybki realizuja marzenia.
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Ponizej kolejny przyktad spokojnej, dookreslonej opo-
wiesci o wsplOlnym towieniu ryb i misiu zabawce, zatytulo-
wanej ,,Ciekawy dzien”. Oryginalny jest pomyst z uosobiona
todka, ktora oapfywata, poniewaz stary rybak chciat ja
zastqpi¢ nowq fodka.

88



Tytut ........

QLkmn,admpm .........................................................................................

Nad jeziorem wschodzilo slofice. Lddé rybaka wolno odplvngla od pomostu.
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3.2. NARRACJE ,,DRAMATYCZNE”

Drugim typem tekstow narracyjnych, obok narracji
opisujacych codzienno$¢ bohaterow, byty opowiadania znacz-
nie rozniace si¢ napigciem, dramatyzmem, nagromadzeniem
wszystkich mozliwych ztych zdarzen, jakie moga si¢ przy-
trafi¢ cztowiekowi, ktory uprawia zawdd rybaka, a zarazem
ojcu matej dziewczynki.

Nazwatam je umownie narracjami ,,dramatycznymi”.
Opisuja wydarzenia niebezpieczne, niekiedy grozne, jak
wyplynigcie przez Tosi¢ na jezioro (zdarza sig, ze autor
zmienia je w morze!), poszukiwanie Tosi lub rybaka itp.
Opowiadanie pt. ,,Tosia” jest dobra ilustracja tego typu
tekstow.
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Nad jeziorem w. schodzilo s{once Lad? rvbaka wolno odpivagla od pomosm
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Schemat dramatyczny wielu opowiadan jest podobny
do zrealizowanego w powyzszym przyktadzie: Tosia wcho-
dzi do todki, ktora odptywa od brzegu, dziewczynka jest
samotna 1 przerazona, na ratunek przychodzi jej ojciec/
kolega ojca/kapitan statku (!) na pelnym morzu i szczg$liwa
Tosia zostaje uratowana. Przypomina to schemat bajki
ludowej, w ktorej musi by¢ przeszkoda, aby mozna bylo
bohatera lub bohaterke¢ z niej wybawi¢. Dramatyzm opo-
wiesci poteguja szczegOly tej niezwyklej, niechcianej
podrézy matej dziewczynki, opisy standéw emocjonalnych
bohaterow:

W fodzi spata mafa dziewczynka o imieniu Tosia (..) Dziew-
czynka bardzo sie zmartwita. (..) Ojciec Tosi przestraszyt

sie i szybko ruszyt jej na ratunek. (...) Byto jej bardzo zimno.
(...) Dziewczynka stracita przytomnosé (..)
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»Poranne $niadanie nad stawem” nie opowiada o sa-
motnej wyprawie dziewczynki na jezioro/morze. Dramatycz-
nos¢ ma inny poziom. Jest relacja z czekania corki, samotnej,
petnej smutku i1 niepokoju, na ojca, ktory udat si¢ na potow.
Na podkreslenie zastuguje budowanie zroéznicowanego
nastroju tej opowiesci.
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Inny charakter ma opowiadanie o dramatycznej podro-
zy wystraszonej, matej Tosi w todzi ,,na otwartym morzu”,
ktdra z opres;ji ratuje kapitan statku (,,Ktopoty nad jeziorem™).

1

Nad jeziorem w. vchodﬂlo slonce. Lod? rvbaka wo{m) odplvnqla od pomos‘tu
temm.... f:\’m'\ % ?@MG#—!Q 'hnqu
oephrmbﬂ 4 qum, ubqugc A(C‘Ju{ w«zqw
AL fch* Qﬂlq A ch!uo\ i‘* (.2l JW‘E
@V ano.. hiq Nﬁfﬂﬁéiw Ao BRORIG... Mﬁ()m@ oﬂ“acj
Toteocy!dacn. .okt me zi};/schn 9. Fenvetqe. aly Yy
4qufwl110 ........ daloks M. nig.... ke wjortd

.1—% Al f2229Upen... /)de ks, WA
.’rqzm W%i 3 i ﬁhtc;)m NofaLuLz yqz,giu@ X%muq:ét ?q
.iohfqtq Jam oy Bg\q ...l ice... .. adér
A JV JObq 2@04013{4 A)x(fréf%s Aﬁﬁ(ée{
. %MM &qﬁ e o %?ﬂﬁdf ?ﬁd{f}) L &0
Do T, wpnfohatq V@ J«w /7%1 ty A J
0. Am%d..?...@...q ......... m ..................... c,tw meb

AL Aende JM *q He.. u,&zbzxd(f}f

Aby narracja nie stala si¢ réwnie dramatyczna jak
teksty, o ktérych opowiada, zakonczeg prezentacja nietypo-
wego tekstu zatytutowanego ,,Nad jeziorem”.
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Nad jeziorem wschod.do sfonce. Lodz wbaka wolno odp{vng!a od pomosti.
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Nietypowos$¢ powyzszej pracy nie polega na oryginal-
nosci fabuly, ale na formie wiersza wolnego. By¢ moze
dziecko pozostaje na etapie ,,poezjowania” i w ten sposob
zapisuje wigkszos$¢ swoich tekstow, cieszac si¢ odmiennoscia
wlasnych tekstow wobec komunikatéw realizowanych
w potocznej polszczyznie. Rozczlonowanie na wersy, a takze
stownictwo §wiadcza o §wiadomie realizowanym zamiarze.
Opowiadanie-wiersz moze by¢ tez postrzegane jako zabawa
forma.
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4. REALISTYCZNE | FANTASTYCZNE
WARIACJE NA JEDEN TEMAT
(OPOWIADANIE 1I)

Opowiadanie o Tosi 1 rybaku narzucalo uczniom
wigksze ograniczenia formalne w kompozycji tekstu przez
konieczno$¢ dopasowania wlasnego rozwinigcia do poda-
nych w postaci czterech zdan czg$ci: dwuzdaniowego wstgpu
i rownie krotkiego zakonczenia. Interesujacym badawczo
celem wydawato si¢ sprawdzenie, w jaki sposob zmieniaja
si¢ wlasciwos$ci dziecigcych opowiadan w sytuacji pozo-
stawienia jako informacji danej jedynie dwuzdaniowego
wprowadzenia. Bylo to drugie zadanie tego typu, badajace
umiejetno$¢ komponowania opowiadan, zaproponowane
trzecioklasistom w ogolnopolskiej edycji badan 2010 roku.
W zadaniu tym wziglo udziat 1089 uczniow.

Polecenie w zadaniu nie narzucato (pozornie) wielu
warunkow poza konieczno$cia dokonczenia opowiadania
w sposoOb pasujacy do poczatku, z zaznaczeniem, aby ,,byto
ciekawe” i mialo tytut. W przeciwienstwie do Opowiadania I
nie okreslono zatozonego odbiorcy, pozostawiajac wybor
ewentualnej sytuacji komunikacyjnej autorom. Wprowa-
dzenie zostato okre$lone nastepujaco:

Zosia wpadta na ciekawy pomyst. Postanowita jak najszybciej opo-
wiedziec¢ o tym swojemu koledze.

Jednak niedlugie wprowadzenie, ktore takze jest
tekstem, czyli uporzadkowana struktura sktadniowa i zna-
czeniowa, wzglednie zamknigta 1 pelna, niesie kolejne
informacje istotne dla budowania §wiata przedstawionego
z Zosia w roli gtownej. W ten sposdb okreslone zostaty
nastepujace sktadniki:
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- osoby, to jest Zosia i jej kolega (w ten sposob zakta-
dany rowny status bohateréw, a takze wspdlnota
doswiadczen, wynikajaca np. z uczgszczania do tej
samej klasy szkolnej),

- »ciekawy pomyst’, czyli zgodnie ze znaczeniem
stownikowym ,,interesujacy, wzbudzajacy ciekawosc”,
a nawet ,,0sobliwy” (!),

—  koniecznos$¢ przekazania informacji o pomysle koledze
Zosi (z mozliwoscia wprowadzenia dialogu lub pozo-
stawienia relacji narratora w mowie zaleznej).

Centrum Opowiadania Il (zwanego inaczej opowiada-
niem o Zosi) staje si¢ pomyst glownej bohaterki, motywo-
wany realistycznie, czyli prawdopodobny Ilub zupeknie
fantastyczny, nieprawdopodobny, a nawet basniowy. Skala
zastosowanych przez ucznidow mozliwosci okazala si¢ duza:
od pomystu na laurke rysowana z kolega lub wtasna ,,pomoc
dydaktyczng” czy maty ,.eksperyment naukowy”, zrealizo-
wane marzenie o posiadaniu psa — po wyprawy w Himalaje
1 szukanie skarbow. Stad tytul tego rozdziatu, z nawiazaniem
do wariacji muzycznych, bowiem gléwny temat opowia-
dania, czyli pomysl, jest poddawany zmianom w kolejnych
dziecigcych realizacjach.

Zaden tekst nie jest jednowymiarowy, dlatego prezen-
towane przyklady sa ilustracja rowniez innych, pozatema-
tycznych kategorii opisu i analizy uczniowskich opowiadan,
jakie znalazly zastosowanie przy ocenie wczesniej
charakteryzowanego Opowiadania I (o Tosi i1 rybaku) oraz
bajki. Mowa tu o kompozycji, linii 1 pejzazu narracji oraz
pejzazu $wiadomosci. Zakres tego rozdziatu pozwala na
przedstawienie zagadnien jedynie sygnalnie, bogaty materiat
badawczy w postaci ponad 1000 tekstow opowiadania o Zo-
sinym pomysle bedzie z pewnoscia przedmiotem wielu
przysztych analiz i1 interpretacji.
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Tab. 24. Zwiazek tekstu Opowiadania II z podanym wstgpem —

procentowy rozktad wynikow

Jako$¢ zwigzku

% odpowiedzi

wprowadzenia

Brak tekstu lub tekst nieczytelny 5,5%
Tekst nie spetnia kryteriéw gatunkowych 197
opowiadania ’

Brak zwigzku tekstu z wprowadzeniem 13,1
Istnieje zwigzek miedzy wprowadzeniem 13.7
a napisanym tekstem ’

Tres¢ jest konsekwentnym rozwinieciem 479

W zakresie zwiazkow obu opowiadan z podanym

wstgpem wynik opowiadania o Zosi jest nizszy (47,9%)

w porownaniu do opowiadania o Tosi i rybaku (56,0%

odpowiedzi, w ktorych tres¢ jest konsekwentnym rozwi-

nigciem wprowadzenia).

Tab. 25. Linia narracji w opowiadaniu z podanym wstgpem —

procentowy rozktad wynikow

Linia narracji

% odpowiedzi

Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 1,6
Czesciowo spdjna linia narraciji 33,0
Spojna linia narraciji 40,1

Pejzaz akcji byt charakteryzowany przy uzyciu czte-
rech kategorii, z ktorych tylko ostatnia (bogaty pejzaz) byta

wskaznikiem wlasciwego opanowania umiejgtnosci cha-

rakteryzowania miejsc i bohaterow. Mimo duzej roznicy

tematycznej, ten poziom jest w obu opowiadaniach bardzo

zblizony (15,0% 1 15,7%).
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Tab. 26. Pejzaz akcji w opowiadaniu z podanym wstgpem —

procentowy rozktad wynikoéw

Pejzaz akcji % odpowiedzi
Brak pejzazu akgciji 0,5
Ubogi pejzaz akg;ji 14,3
Niepetny pejzaz akcji 447
Bogaty pejzaz akgji 15,0

Tak jak w przypadku narracji dziecigcych wcze$niej
opisywanych, pejzaz $wiadomosci byt kategoria stabo za-
Swiadczona rowniez w opowiadaniu o pomystowej Zosi.
Rozwinigty pejzaz $wiadomos$ci zawieralo mniej niz 10%

prac uczniow.

Tab. 27. Pejzaz $wiadomosci w opowiadaniu z podanym

wprowadzeniem — procentowy rozktad wynikow

Pejzaz Swiadomosci

% odpowiedzi

Brak pejzazu swiadomosci 27,9
Ubogi pejzaz swiadomosci 39,6
Rozwiniety pejzaz Swiadomosci 6,7

97



4.1. POMYSt ZOSI
W KONWENCJI REALISTYCZNEJ

Ciekawe prace powstawaly w obu konwencjach —
realistycznej 1 fantastycznej. Ta pierwsza umozliwiata duza
aktywno$¢ bohaterom, ktora sprowadzata si¢ do przekszt-
alcania zastanego $rodowiska (przez budowanie hustawki
z opon, robota z pudetka po butach) lub dziatan na mniejsza
skale, jak rysowanie plakatu lub robienie ,,eksperymentu
naukowego” z uzyciem jajka kurzego. Pomysly byly realizo-
wane przez oboje dzieci razem — zwraca uwagg rzetelny
podziat, wspolne poczucie odpowiedzialnosci i rowny udziat
w sukcesie.

Tytut: ... e, Z(, .. zLab% ......................................................................
%Q zalﬁ o, e, . G, L;%ka Yl @qugmap
il 1y ook pechudle dd ol Do Ml Ll hocll
fzmaw Lﬁ Lo, LQtLut gL»y mAm»‘ ]Ilﬂlé wLw‘mi mo[mh WMJ 4. ngl&
A Rhigagh 0. ednbi opnl YD o dalo g il O

Tekst bardzo krotki, pierwsze zdanie wydaje si¢ nie-
kompletne, ale tak nie jest — powstalo jako ciag dalszy zdania
wprowadzajacego. Ciekawym pomystem bylo zilustrowanie
opisu wahadla rysunkiem. Kazde nowe zdanie niesie nowa
tres¢, nie ma powtorzen, cato$¢ jest krotkim, kompletnym
przekazem powstania materialnego przedmiotu. Tytut ,,Roz-
mowa Zosi z kolega” nie znajduje jednak odbicia w opo-
wiadaniu — nie ma tu rozmowy, jest dziatanie jako jej wynik,
realizacja pomystu.
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Zosia wpadla na ciekawy pomyst. Postanowila jak najszybcief opowiedzie¢ o tym swojemut
koledze.
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To takze przyklad realistyczny, historia opowiedziana
doktadnie, z zastosowaniem dialogu.

W calej probie, liczacej ponad tysiac uczniow z roz-
nych Srodowisk, prawie 50% prac nie miato §ladéw dialogu,
co przy zdaniu wprowadzajacym ,,Postanowila jak najszyb-
ciej powiedzie¢ o tym swojemu koledze”, a wigc czytelnej
sugestii, jednak niepokoi.
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Tab. 28. Dialog w tek$cie opowiadania z podanym wstgpem —
procentowy rozktad wynikoéw

Zastosowanie dialogu % odpowiedzi
Brak dialogu 49,5
Elementy dialogu, niepoprawny zapis 21,5
Elementy dialogu, poprawny zapis 1,9
Dialog w petni poprawny 6,8

W opowiadaniu pt. ,,Plakat” dialog zostal wkompono-
wany w calo$¢ narracji w sposob poprawny. Dzigki niemu
cala opisana sytuacja rysowania plakatu przez dwoje dzieci
stata si¢ bardziej naturalna. Zwraca uwagg rozwinigty pejzaz
swiadomosci, szczegdlnie w opisie niepokoju, a potem
rados$ci Zosi 1 Marka oraz dynamiczny, emocjonalny komen-
tarz narratora do wydarzen, np. w postaci zdan zakonczo-
nych wykrzyknikiem: Skornczyli! Dostali 6!
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Opowies¢ ,,Eksperyment Zosi” to przykltad elementéw
dialogu z czg§ciowo poprawnym zapisem

Powyzszy tekst jest odmienny tematycznie, ukazuje
zainteresowania badawcze autorki/autora 1 zdolno$¢ do do-
ktadnego opisywania szczegotow sytuacyjnych.

Ciekawy, prezentowany ponizej przyktad opowiadania
o robocie pt. ,,Pomysl’, mimo skojarzen futurystycznych,
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jest zabawa w konstruowanie robota, ,,na niby”, dlatego jest
zaliczony do narracji realistycznych. Calo$¢ jest bogata tres-
ciowo, z poprawnie wprowadzonym i prowadzonym dialo-
giem, znaczaco podnoszacym wartos¢ tekstu.
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4.2. POMYSt. ZOSIW KONWENCJI
FANTASTYCZNEJ

Do drugiej wydzielonej grupy opowiadan z narzuco-
nym poczatkiem, okreslajacym wstepnie temat i gldéwnych
bohaterow zdarzen, naleza teksty niemieszczace si¢ w ciagu
zdarzen prawdopodobnych, jak planowana wyprawa wyso-
kogorska czy poszukiwanie w ziemi skarbu. ,,Zosia i ciekawa
wycieczka” nie jest, wbrew zapowiedziom, opowiadaniem
o tym, co si¢ na wycieczce zdarzyto, ale planowaniem przez
glowna bohaterkg wyprawy w Himalaje 1 scena informowa-
nia o tym kolegi. Szkoda, Ze ciag dalszy tej opowiesci nie
nastapil.

Zosia wpadia na ciekawy pomyst Postanowila jak najszvbciej opowiedzied o tym swojemu
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Obok wspomnianej juz wyprawy w Himalaje mamy
przyklad szukania skarbow. Tytutowy ,,Maty skarb” okazat
si¢ matym koralikiem — nie byl perta, ztotem itp., jak mozna
si¢ bylo spodziewa¢ na podstawie prowadzonej akcji poszu-
kiwawcze;.
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Tytut: ,Maty skarb”

Powiedziata, ze chce odnale$¢ zagubiony skarb. Pawet bardzo
sie ucieszyt. Pomy$lat juz o zlocie, ktore znajduje sie
w skrzyni. Wzieli fopaty. Skad maja wiedzieé gdzie jest
zakopany skarb? Co bedzie, jezeli go nie znajda? Cata ich
praca pdjdzie na marne. Zaczeli kopaé. Kopali i kopali i nie
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znalezli skarbu. Zosia przestata kopaé, poniewaz jej sie to
znudzito. Wzieta ksiazke i zaczeta czytal. Nie czytata siedzac
lecz chodzac. Przez przypadek wpadta do jednego z dotéw
uderzyta sie w reke. Zamy$lita sie. Mozliwe, ze to byt skarb.
Zaczeta to odkopywaé. Tak to byta skrzynia. Pawet przyszedt
za niq i wyciaghot Zosie. Zosia otworzyta skrzynie i znalazta
w niej koralik. Nic poza tym nie byto. Zosia zaczeta sie Smiaé.
Te wszystkie doty to dla jednego koralika. To byta $mieszna
przygoda.

Opowiadanie ,,Maly skarb” o pomysle na odnalezienie
»zagubionego skarbu” jest cickawym przyktadem swiadome-
g0 zastosowania przez autora/autorke elementéw tzw. po-
wiesci przygodowej. Mamy tu poszukiwanie skarbu, dtugie
kopanie w ziemi, znalezienie skrzyni, stopniowanie napig-
cia, motyw przeszkody, czyli upadek bohaterki do dotu, jej
uderzenie si¢ w r¢ke. a takze nagly zwrot akcji, gdy zapo-
wiedziany skarb okazuje si¢ jedynie koralikiem budzacym
Smiech obojga bohaterow. To ztamanie konwencji jest nowa
jakos$cia, rodzajem podjgtej gry, zabawa znanymi motywami.

W opowiadaniu ,,Maly skarb” widoczny jest bogaty
pejzaz $wiadomosci, jego wskazniki w tekscie zostaly po-
kazane przez podkreslenie zdan lub ich fragmentéw odnosza-
cych si¢ do sposobu myslenia i odczuwania postaci oraz
motywoOw ich postgpowania. Zauwazamy tu takze odmienny,
oryginalny sposob narratorskiego komentarza w postaci
retorycznych pytan i1 uprzedzajacych komentarzy. Warto
przypomnie¢, ze rozwinigty pejzaz Swiadomosci zanotowano
w pracach jedynie 6,7% ucznidw piszacych o Zosi i jej
pomysle.

W podsumowaniu nalezy doda¢, ze zaprezentowano
w niniejszym rozdziale tylko nieliczne przyktady sposrod
rozwigzan zadania na pisanie opowiadania z narzuconym
poczatkiem. Sa one jednak symptomatyczne, pozwalaja
dostrzec stabe i mocne strony trzecioklasistow-tworcow:
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z jednej strony — nieporadno$¢ jezykowa, nieopanowanie
ortografii, brak umiejgtnosci zamykania mysli w obrgbie
zdania, nielogicznos¢ w ukazaniu zdarzen, z drugiej —
dyscypling logiczna 1 syntaktyczna, bogactwo leksyki,
dbatos¢ o jakos¢ przekazu, oryginalnos¢ w realizacji zamystu
tworczego. Pozwdlmy wigc dzieciom w szkole tworzy¢,
pisa¢, a nie przepisywac, by mogly mierzy¢ si¢ z jezykiem
1 forma, by mogly pokaza¢, co je interesuje, bawi, niepokoi.
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5. OD WIERSZYKA DO WIERSZA
— UCZEN W ROLI TWORCY | ODBIORCY

5.1. JUZ WIERSZE CZY JESZCZE TWORY
FOLKLORU SLOWNEGO?

Kazdy gotowy, utrwalony tekst mozna podda¢ oglado-
wi w dowolnie wybranej perspektywie. Interesujace badaw-
czo wydawaly si¢ by¢ teksty wierszowane pisane przez
uczniow klasy trzeciej szkoty podstawowej. Ich zbidr
postuzyt do okreslenia przynaleznos$ci analizowanych wypo-
wiedzi do dwdch réznych porzadkéw — werbalnego folkloru
dziecigcego i/lub poezji dziecigcej. Pozwolito to na sformu-
towanie podstawowych pytan:

- W jaki sposob jawia si¢ czytelnikowi dziecigce wypo-
wiedzi wierszowane?

- Ile jest w nich $ladéw zabawy slowem, dziecigcego
,bzdurzenia” wlasciwego podkulturze tej grupy wie-
kowej, a ile zawieraja warto$ci artystycznych i este-
tycznych, co pozwala, mimo wielu niedoskonatos$ci, na
zakwalifikowanie ich lub przynajmniej zblizenie do
tworczosci poetyckiej?

—  Innymi slowy, dziecigce wiersze to bardziej twory czy
raczej zroznicowane formalnie 1 tresciowo, chociaz
niewielkie objgtosciowo, utwory zblizone do literatury?

Wybrane wiersze dziecigce analizuj¢ w poszerzonej,
potrojnej perspektywie: tekstu jako ,,zintegrowanej catosci
znakowej dzigki zatozeniom nadawcy i hipotezom interpreta-
cyjnym odbiorcy” (T. Dobrzynska, 2003:10-11), estetyki —
w zakresie warto$ci artystycznych 1 estetycznych oraz folk-
loru dziecigcego. W takim ujeciu tekst stanowi zadanie
wymagajace od odbiorcy inwencji 1 wspoldziatania przy
odtwarzaniu zwiazkéw migdzy elementami (rozpoznawania
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relacji logicznych, wyciagania wnioskow 1 wysuwania hi-
potez). Nie jest gotowym ukladem powiazanych sensow
(T. Dobrzynska, 2001:293,294). O odczytaniu tekstu jako
akcie arbitralnym, otwierajacym nieskonczona perspektywe
odczytan alternatywnych, przy ktorym tekst staje si¢ dzietem
otwartym, pisal Umberto Eco (1994).

Nie kazdy tekst w wyzej okre§lonym znaczeniu jest
utworem literackim, natomiast kazdy utwor literacki pozos-
taje tekstem. Dzieto literackie, nazywane inaczej utworem
literackim czy skrotowo dzietem, jest wypowiedzia jezykowa
o uznawanych w danym czasie i $rodowisku warunkach
literackos$ci, podlegajaca ocenie wobec standardow artyzmu;
kryteria literackos$ci sa historycznie zmienne, utwor zyje
w wielu aktach odbioru, podlegajac najprzerdzniejszym in-
terpretacjom (por. J. Krzyzanowski, 1984).

Dzieto literackie taczy ze sztuka funkcja estetyczna,
realizujaca si¢ poprzez celowe dazenie tworcy do wywolania
przezy¢ estetycznych odbiorcoéw, roézni za§ od innych dziet
sztuki odmienne tworzywo — jezyk. WartoSci estetyczne,
takie jak piekno, ladnos¢, wdziek, realizuja si¢ w dziele
w drodze tzw. konkretyzacji utworu, kiedy odbiorca, starajac
si¢ zrozumie¢, uzupetlia czy dopeilnia utwor, a takze go
zmienia. Warto$ci artystyczne i estetyczne nie istnieja ,,same
w sobie”, lecz wystepuja w zlozonej sytuacji zwanej
estetyczna (M. Gotaszewska, 1990), do ktoérej naleza jej
podstawowe elementy: artysta, dzieto, odbiorca, wartos¢.
Maria Gotaszewska wsrod wartosci estetycznych wyrdznia
poetycznosé 1 zjawisko ogodlniejsze, jakim jest liryzm.

Poszukujac wartosci estetycznych, realizowanych w obrg-
bie przyktadow folkloru dziecigcego, najlatwiej zauwazy¢
mozna komizm 1 jego ,,staby” odpowiednik — sSmiesznosc.
Folklor dziecigcy, zwany podkultura dziecigca, ma bogaty
zakres, na ktory skladaja si¢ wszystkie formy ekspres;ji
dziecigcej, zarowno wilasne, spontaniczne, jak 1 wzigte
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z zewnatrz, od dorostych, oryginalne lub nasladowcze, a wigc
wszystko, co jest przedmiotem aktywnego dziatania i uczest-
niczenia dzieci w kategoriach czynnosci zabawowych.
Warunkiem istnienia folkloru dziecigcego jest jego spoteczna
akceptacja, obieg w okreslonym srodowisku oraz przekaz
(zazwyczaj ustny).

Przedmioty 1 utwory podkultury nosza nazwg tworow
(okreslenie Jerzego Cieslikowskiego, 1974, 1985): stownych,
wizualnych 1 gestycznych. Pojecie tworu jest bardzo pojem-
ne. Moze nim by¢ np. zagadka, przystowie, kalambur, tekst
gry, sama gra, rymowanka, zabawka gotowa lub kazdy
dowolny przedmiot w funkcji zabawki, formutki slowne
1 gestyczne, niepraktyczne, niczemu niesluzace zachowania,
jak liczenie krokow przy chodzeniu, przeskakiwanie po kilka
stopni przy pokonywaniu schoddéw, szczegdlny sposob
chodzenia po ptytach chodnikowych bez nadeptywania na
szczeliny, rysowanie i1 pisanie w dowolnej technice i na
dowolnej powierzchni (np. kreda na asfalcie, na S$cianie,
patykiem na piasku). Tekst stowny pozostaje dla dziecka
przedmiotem réznych eksperymentéw — recytacji, $piewu,
tanca, teatralizacji. Stanowi gotowy scenariusz gier i zabaw
ruchowych, ale takze wspottworzy interakcje w grupie
rowiesniczej. Dziecko przechowuje stowne twory w pamigci,
wigkszos$¢ tworéw nie wystgpuje w formie zapisane;.

Wspotczesnie twory powstaja jako wynik adaptacji
zabawowej roznych elementéw kultury dorostych; daleko
idacym zmianom wobec pierwowzoru podlegaja film i lite-
ratura. Wyliczanki, rymowanki, przekrgcenia jezykowe,
rysunki, wycinanki, wylepianki itp. naleza do bogatego
zestawu tworow produkowanych przez same dzieci. Spetnia-
nie si¢ tworu nastepuje poprzez wypowiadanie i czynnos$¢
ruchowa, rézny jest charakter interpretacji dokonanej przez
dziecigcego wykonawcg — od powaznej, obrzedowo-ma-
gicznej czy zabawowej, do parodiujacej elementy zawarte
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w tworze 1 samg sytuacje folklorystyczna. Wiele tekstow
towarzyszacych dziecigcym grom i zabawom ma okreslona
lini¢ melodyczna czy rytmiczng lub jest w formie dialogu, co
utatwia ich zapamigtanie; jesli teksty sa rymowane, to rymy
sa proste, niewymys$lne.

Teksty wierszowane autorstwa uczniéow dwoch klas
IIT szkoly podstawowej byly zebrane w trakcie badan nad
odbiorem poezji wspotczesnej (por. M. Dagiel, 2006). Przy-
jeta konwencja ,,poezjowania”, czyli ,,zabawy w poetow”
(okreslenie dzieci), wykluczata przymus. Uczniowie mogli
uktada¢ teksty lub tego nie czyni¢, wyrazali zgodg na ich
glosne odczytanie w klasie lub nie zyczyli sobie tego i uwage
»hie czyta¢ gltosno” dodawali do wierszy. Niektore dzieci
w ogoéle nie ujawnily wilasnych tekstow, traktujac je jako
nazbyt osobiste, by mozna bylo si¢ nimi dzieli¢ lub dlatego,
ze nie byly dostatecznie zadowolone z efektow pracy. Moty-
wacja zewngtrzna w rodzaju otrzymania pozytywnej oceny
za napisanie prac nie istniala.

Klasa szkolna nie jest najlepszym miejscem do two-
rzenia tekstow poetyckich, gdzie trudno o skupienie, tak
potrzebna izolacje od innych, natomiast zawsze istnieje
ryzyko ,.efektu grupy”. Kazde z dzieci napisato od jednego
do czterech tekstow o objetosci od dwoch do siedemnastu
wersOw. Subiektywne, emocjonalne wypowiedzi dzieci
trudno poddaja si¢ klasyfikacji.

Jako pierwszy powstal i glosno zostal przeczytany
przez ucznia wiersz pt. ,,Krokodyl”.
Krokodyl

Pewien krokodly/! udawat, Ze spi,

a naprawde czyhat na swojq ofiare.
tu koliber spadt z gatezi,

a krokodly/ cap go i nie ma kolibra.
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Tekst znalazt wkrotce nasladowcow — powtorzono wybra-
ne motywy, takie jak krokodyl, koliber, ofiara, nagta $mierc
w wierszach pt. ,,Tomek i ptaszek™, ,,Lis”, ,,Niedzwiadek”.

Tomek i ptaszek

Tomek miaf ptaszka
ptaszek miat Tomka
Tomek zjadt ptaszka
ptaszek zjadt Tomka

Niedzwiadek

Szfa dziewczynka po lesie napotkata
niedZwiadka, umilkta, staneta
niedZwiadek podszedyf

/ cap.

Lis
W lesie zyt sobie is,
Byt on starym lisem.

poszedt on by ztapac zwierzyne,
a sam Iis stat sie ofiarq.

Sposrod wartosci artystycznych mozna odnalez¢é w przy-
toczonych wierszach nowos¢; w zakresie wartosci este-
tycznych tragicznos¢ wystgpuje obok smiesznosci, jednak nie
sposob oceni¢, czy i na ile byt to efekt zamierzony. Utwor
uczennicy prezentowany jako drugi z kolei (,,Truska-
weczka”) zostal napisany w odmiennej stylistyce; znalazt
nasladowcow w innych, pdzniej powstatych tekstach, pel-
nych zdrobnien i rymoéw doktadnych lub przyblizonych,
dalekich od oryginalnos$ci, a jednoczesnie naiwnych, ukazu-
jacych obtaskawiony, przyjazny §wiat.
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Truskaweczka

Mata Truskaweczka poszfa do miasteczka,
tam znalazfa ciocie imieniem Gruszeczka.
Ciocia Gruszeczka zaprosia Truskaweczke
Na herbate i ciasteczka.

Naiwnos¢ jako warto$¢ estetyczna, realizowana przez
utwory, przejawia si¢ zdaniem Marii Gotaszewskiej (1984:
198) afirmacja $wiata jako bliskiego 1 zyczliwego, natural-
noscia struktur, niedoskonalos$cia techniczna ze strony
artystycznej, Swiezoscia spojrzenia na rzeczywistosc.

Juz pobiezna lektura powstatych utworéw pozwala
zauwazy¢ bogactwo tematyczne. Wiersz moze réwnie dobrze
opiewa¢ kwitnace kwiaty, mame, rosnaca koto domu
jabtonke, jak 1 parowki w lodoéwce, zaby skaczace, Jasia
1 krasnali itp. Dominuje zabawowe, magiczne nawet widze-
nie $§wiata. Do tego nurtu mozna zaliczy¢ az 22 utwory
sposrod 35 napisanych w jednej z klas III.

Parowki

Parowki, parowki nie lubiq lodowki,

lecz lubiq inne przystojne parowki.
a inne przystojne parowki, parowki
Kochajq i lubiq tylko lodowki.

Wiersz moze by¢ obiektywnie pozbawiony sensu (por.
»Parowki”, ,Tomek 1 ptaszek™). Istotne jest dla dziecka
powtarzanie stow, co przypomina formy stownego folkloru
dziecigcego, jak wyliczanki, tzw. skrgcacze jezyka, czyli
trudne do wymoéwienia zestroje glosek, przetasowanie ich,
faczenie w nowe zwiazki. Obraz, np. przyrody, tworzony jest
przez proste wyliczenie przedmiotow, jak w wierszu ,,Dzi$
na lace” lub mata fabulg, jak w przyktadzie ,,Lis”. Niekiedy
obraz laczy si¢ z duzym napigciem emocjonalnym.
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Dzi$ na tace

Dzis na fqce
sq Zaby skaczqce
sq wrony skrzeczqce i kwiatki latajqce

Dzieci realizuja funkcje estetyczna utworu dostgpnymi,
prostymi $rodkami, co jeszcze mocniej zauwazalne jest
w wierszach wolnych, nieregularnych, z zastosowaniem
celowych powtorzen, ktore organizuja cata strukture utworu,
jak w utworze ,,Spiew stowika” oraz uosobienia, jak w wier-
szu ,,Kwiaty”.

Spiew stowika

Kiedy sie budze Spiew stowika stysze
&dy jem Sniadanie stysze stowika Spiew
Slysze Spiew sfowika jak do szkofy

Ide

Wokoto mnie spiew stowika

Jest

Kwiaty

Kwiaty na face spiewajq piosenki,

A drzewa spiewajq i ptaczq, szumiq,
Ze jesieli nie odejdzie.

A trawa?

A wiatr wieje po fqkach

Poziom indywidualnej inwencji tworcze] jest rdzny.
Jedynie zapis graficzny pozwala odrézni¢ niektore wypowie-
dzi dzieci od mowy potocznej, brak jest epitetow lub sa
powtarzane okreslenia: kochane, cudowne, swoje. Dostrzec
mozna tez ciekawe proby. Przyjeta forma wiersza wolnego
z jego poetyckim ukladem graficznym jest oparta na into-
nacyjnym czlonowaniu granic wersu przez zastosowanie
przerzutni. Napigcie uczuciowe wyznacza rytm wiersza.
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W roéwnoleglej klasie III jako pierwsze zostaty prze-
czytane w klasie wiersze ,,Wiosna” i1 ,.Byli sobie dwaj
kowboje”. Ich rézna poetyka (wiersz wolny obok wiersza
z rymami doktadnymi: aa bb cc i proba zrytmizowania dzigki
zblizonej liczbie sylab w wersie) okazala si¢ elementem
korzystnym — brak bylo jednego wzorca. Indywidualnym
wyborem 1 zarazem dowodem bieglo$ci warsztatowej byto
zastosowanie przerzutni, to jest rozerwania calostki znacze-
niowej 1 ,,przerzucenie” jej czesci do nastgpnego wersu
(zwierzeta budzq sie/ze snu).

Wiosna

Wiosna to ciepta pora roku.
Rosnq drzewa i kwiaty,
kwiaty i trawa.

Ptaszki przesiicznie spiewajq,
zwierzeta budzq sie

ze snu.

Stonko tadnie swieci

Wiersz pod tytutem ,Byli sobie dwaj kowboje” byt
drugim z pary wierszy, ktore zostaly przeczytane glo$no
w klasie 1 zainspirowaly cze$¢ uczniow do nasladowania
zastosowanej konwencji stylistycznej i tematyczne;.

Byli sobie dwaj kowboje

Byli sobie dwaj kowbgje.
Kazdy w pasie miat po dwa
naboje.
Spluwy juz natadowall,
nawzajem sie pozabijali.
Zony sie juz rozptakaty,
mezow swoich pochowaty
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Motyw kowboja znalazt nasladowcow w czterech in-
nych tekstach, najbardziej pojemna stata si¢ jednak poczat-
kowa formuta narracyjna By#/byli sobie ... zastosowana
pozniej w utworach: ,,Byli sobie trzej Amigos”, ,,Bylo sobie
trzech goérali”, ,,Byl sobie kruk”, ,,Bylo sobie trzech Pa-
weltkow”.

Bliski poezji ,,0 poezji”, czyli autotematycznej jest
humorystyczny dwuwiersz:

Poematy

Siedze przy biurku taty
I ukfadam poematy

Uczniowie chgtnie wykorzystywali w wierszach zmi-
niaturyzowang fabulg, polaczona z komizmem sytuacyjnym
i stownym. Dobrym przyktadem jest tekst ,,Kojot”, w ktorym
ksigzyc schowal si¢ z powodu nadmiaru hatasu, a kojot
z braku znanych obiektow wyje do lampy.

Kojot

Wyt sobie kojot i wyt do ksiezZyca,

lecz ksiezyc od tych piskow

dostat nerwicy i schowat sie za chmure.
I teraz kojot nie ma do czego wyc¢

i/ wyje do lampy

Rodzajem podjetego dialogu z tradycja, na zasadzie
osmieszajacej parafrazy, staly si¢ zmienione stowa piosenki
»Wlazt kotek na plotek i mruga”, w ktorych zachowano
temat 1 kompozycj¢ oryginalu przy obnizeniu stylu. Do stylu
potocznego nawiazuja stowa: spadt i zdechi, walnqgl.

I Wskoczyt kotek na plotek i zeskoczyt
Potem pofamat sobie fapki
i wigcej nie wskakiwat na pfotki
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II. Wiazt kotek
na plotek
Spadt i zdecht,
a to pech!

III. Wiazt kotek na plotek

i walnat go mfotek

i spadt

Jerzy Cieslikowski pisat o dwoch programach, jakich
oczekujemy od literatury dla dzieci, a wigc i od poezji: o pro-
gramie uwarunkowanej ekspresji i programie alfabetyzacji

kultury. Wedtug niego tekst literacki jest tekstem do przezy-

wania [podkresleniec M.D.], warunkuje sposoby aktywnej
percepcji; rownoczesnie teksty te ucza zwiazkow, tradycji
1 wartosci kultury og6lnej i narodowej. Na strong emocjonal-
na kontaktu dziecka ze sztuka stowa zwrdcita uwage Halina
Semenowicz, przyblizajac dziecigce rozumienie poezji:
»Dziecko uwaza za poezj¢ kazda wypowiedz odbiegajaca od
mowy potocznej, rymowang lub nierymowana, ktéra ma
W sobie co$ z marzenia, z piosenki, zawiera rytm i melodig
stowa, jest wyrazem serca przepetnionego radoscia, zachwy-
tem czy tez smutkiem, tesknota, niepokojem, a nawet buntem”
(H. Semenowicz, 1979:26). Powyzsza definicja opisowa
zwraca uwage na emocje tworcy, a pomija zarOwno sferg
wartos$ci artystycznych, jak estetycznych, tym samym wiazac
istot¢ poezji z ekspresja niepodporzadkowana regulom,
natomiast w zakresie formy z blizej nieokre§lonym, odmien-
nym od codziennej komunikacji sposobem wypowiedzi.
W Swietle tak okreslonych warunkéw wszystkie dokonania

uczniow zaliczy¢ nalezatoby do poezji.
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Folklor stowny wnosi do doswiadczen literackich
dziecka bogaty zas6b tresci i form literackich, jest przy-
ktadem zastosowania szerokiej gamy $rodkow wyrazu:
ironii, groteski, parodii, wieloznacznego dowcipu. Swiat
w wierszach dziecigcych jest przefiltrowany przez naiwnosé,
potaczona z niedoskonalo$cia warsztatowa i poetycznosc.
Te wartosci estetyczne niewatpliwie znajdujemy zar6wno
w dziecigcym wierszowaniu, jak w tzw. tworach folkloru
werbalnego, jak okreslat Jerzy Cieslikowski wszelkie
dzialania i przedmioty sluzace dziecigcej zabawie. Pytanie,
czy byly wiec to bardziej wiersze czy twory, pozostaje bez
odpowiedzi.

52.0 KROTKIM WIERSZU | UCZNIOWSKICH
TRUDNOSCIACH Z ODBIOREM POEZJI

Tekst literacki jest doswiadczeniem zaposredniczonym.
W odniesieniu do maloletnich odbiorcéw petni on — zgodnie
z zalozeniami rodzicoOw, opiekundw, nauczycieli — gtéwnie
funkcj¢ poznawcza 1 wychowawcza, wprowadza w $wiat
wartos$ci, jego interpretacja zalezy od osobowosci czytelnika,
od jego kultury literackiej, wiedzy i zdolno$ci rozumienia, od
weczesniejszych do§wiadczen zyciowych 1 literackich.

Odmiennym rodzajem do$wiadczenia literackiego sa
werbalne twory z podkultury dziecigcej. Folklor dziecigcy
w postaci werbalnej, z jaka maja do czynienia dzieci pozos-
tajace w grupie zabawowej w sposob naturalny, staje sig¢
waznym wprowadzeniem w obszar stow niekoniecznie uzy-
wanych w funkcji poznawczej. Teksty podkultury dziecigcej

bawia samym brzmieniem, sa wyrazem swobodnej ekspresji
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1 jednoczesnie nie kieruja uwagi na konkretny element ota-
czajacej rzeczywistosci. Ta umownos¢, niedostownosc¢, ro-
dzaj gry z jezykiem stanowi odlegle czasowo wprowadzenie

do poezji absurdu, do groteski czy poezji lingwistyczne;j.

Nauczyciele na ogoét tacza dziecigey folklor werbalny
z zabawa, czyli czynno$cia swobodna i pozalekcyjna, a na
zajeciach uwage poswigcaja utworom zawartym w podrecz-
nikach lub spisach lektur. Przyznaja si¢ do trudnosci, kiedy
program edukacji na poziomie wczesnoszkolnym obliguje do
pracy z tekstami poetyckimi i to tekstami wspolczesnymi,
zmetaforyzowanymi, przy ktorych zawodza metody stoso-
wane w opracowaniu wierszy Konopnickiej czy Brzechwy
lub Tuwima. Takze uczniowie niechg¢tnie spotykaja si¢ na
lekcjach z poezja. W czym tkwi przyczyna? Czy w tekstach?
A moze w braku dyspozycji matoletnich odbiorcow? Na ile
faczenie wierszy z ¢wiczeniami stownikowymi czy grama-
tycznymi, tak popularne w edukacji wczesnoszkolnej, ufat-
wia/utrudnia rozumienie utworu o odmiennej organizacji stow

1 znaczen?

»Kazdy utwor poetycki jest swoista duzq metaforq —
nie moéwi wprost, prowokuje odbiorc¢ do poszukiwania roz-
proszonego znaczenia. Zasadnicza trudno$¢ w przypadku
badania odbioru poezji przez dzieci stwarza samo zebranie
materialu: jak dotrze¢ do psychiki i doznan czytelniczych
dziecka, skoro ono nie potrafi jeszcze zwerbalizowa¢ swych
przezy¢?" (B. Chrzastowska, 1987:128). Czy istotnie nie
potrafi? Warto taka probg sprawdzenia byto podjac.

Badania jezykowych umiej¢tnosci podstawowych
trzecioklasistow w 2008 roku obejmowaly w zakresie czyta-
nia utwory réznego rodzaju: popularnonaukowe oraz krotkie
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1 dtuzsze teksty literackie, w tym wiersz nalezacy do kanonu
literatury dziecigcej. Temu jednemu utworowi chciatabym
poswigci¢ uwage w niniejszej cze$ci. Tym razem wiersz
Jozefa Ratajczaka nie bedzie rozpatrywany jako egzempli-
fikacja konwencji poetyckiej, lecz w perspektywie odbioru
przez trzecioklasistow, ktorzy stangli przed zadaniem rozu-
mienia tekstu i pisania na jego temat.

Lis¢
Usiadt lis¢ na gatqzce,
zZielen zaciska w pigstce,

otwiera dfonie i z dfoni
lato rozwija zielone.

Usiadt listek na drzewie,

kiedy odlecie¢ — nie wie.

Pidrka Zotte nastroszyt,

bo jesieri podmuchem go ptfoszy.

Do powyzszego tekstu wiersza sformutowano zadania
szczegotowe w postaci pytan. Najpierw zostana zaprezen-
towane wyniki procentowe z podzialem na poszczegélne
kategorie odpowiedzi. Dopelieniem beda wybrane przykta-
dy uczniowskich odpowiedzi.

Tab. 29. Odpowiedz na pytanie: O czym opowiada ten wiersz?
Napisz na ten temat kilka zdan — rozktad procentowy wynikow

Kategorie odpowiedzi % odpowiedzi

Brak odpowiedzi 3.1
Odpowiedz btedna 11,7
Przepisanie fragmentu wiersza 16,1
Odpowiedz poprawna, ale ogdlna 46,1
Odpowiedz poprawna jedno lub

. : 22,9
wielozdaniowa
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Uczniowie probowali wykonaé to zadanie, niewiele
bylo kart bez odpowiedzi. Prawie jedna trzecia piszacych
udzielita jednak odpowiedzi btednej lub zadowolita si¢
przepisaniem fragmentéw wiersza. Jedynie co piaty uczen
(22,9%) potrafit udzieli¢ poprawnej odpowiedzi na posta-
wione pytanie.

Nie mniejsze trudnosci mieli uczniowie z wytlumacze-
niem metaforycznych stwierdzen zawartych w wierszu. Oto
jak uktadaty si¢ wyniki procentowe:

Tab. 30. Odpowiedz na pytanie: Co Twoim zdaniem znaczq
nastepujqce fragmenty wiersza? Napisz krotkie wyjasnienie dla kogos,
kto moze tego nie rozumie¢ — rozktad procentowy wynikow

Lis¢ zielen zaciska | Listek piorka zofte
Kategorie odpowiedzi W piastce nastroszyt

% odpowiedzi| % odpowiedzi

Brak odpowiedzi 20,0 22,5
Odpowiedz btedna 36,2 27,9
Odpowiedz czesciowo poprawna 25,0 25,9
Odpowiedz w petni poprawna 18,9 23,6

Analiza wynikéw pozwala na stwierdzenie, Ze z udzie-
leniem w petni poprawnej odpowiedzi na to pytanie radzi
sobie okoto 20% badanych uczniéw. Jesli przyjaé, ze wiersz
Ratajczaka jest symptomatyczny dla wspotczesnej poezji dla
dzieci, to oznacza, ze rozumienie poezji wspoOlczesnej jest
dla trzecioklasistow zadaniem trudnym.

Ponizej prezentowane sa przyklady odpowiedzi, za-
czerpnigte z kart testowych (w pisowni oryginalnej). Typowy
sposob odpowiedzi na pytanie z zadania pierwszego, to
wymienienie elementdéw, o ktérych mowa w wierszu lub
wskazanie jedynie na li$¢, a taka sugesti¢ zawierat juz sam
tytul utworu.
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Ten wiersz opowiada o listku ktory usiadft na drzewie.
Ten wiersz opowiada o lisciu, gafazce i o drzewie.

O liszéiach o zieleni o ledie o dzewach

Innym sposobem odpowiedzi bylo powtdrzenie tekstu
wiersza, z niewielkimi zmianami czasu gramatycznego z form
czasu terazniejszego na przeszly:

Ten wiersz opowiada o lisciu ktory zielefi zaciskat w pigstce
/' z dfoni lato rozwijat zielone. I piorka Zofte nastroszyt bo
Jesiefi podmuchem go ploszyfa.

Trzecioklasisci probowali odda¢ przemijanie por roku,
temporalno$¢ calego obrazu w sposob bardziej intuicyjny, nie
zawsze w pelni zwiazany z tekstem (pisownia oryginalna):

Wiersz opowiada o jesieni i lecie. Lato z dfoni wylatyje.
Listek nie wie, kiedy odleciel, piorka Zofte nastroszyt Ale

Jesieri wyploszy ten listek.

Ten wiersz opowiada jak liscie rozwiewat wiatr. Mowi nam,

Ze [is¢ przez wiatr zostat rozwiany na lisé. Otym jak lis¢
Zotte pidra nastroszyt

Wiersz opowiada o lisciu, rdst na drzewie i spadt jak nadeszfa
zima.

Zdaniem Bozeny Chrzastowskiej (1987:142) rozumienie
utworu literackiego przez dzieci utrudnia wiele czynnikow.
Naleza do nich migdzy innymi:

—  postawa realistyczna, czyli nastawienie na §wiat
rzeczy, nie idei i pojec,

—  gorliwo$¢ w realistycznych motywacjach obrazu
literackiego,

- udostownienie metafor,

- skupianie uwagi na przypadkowych elementach
widzianych osobno.
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Odpowiedzi uczniéw §wiadcza o ich problemach z od-
biorem tekstu poetyckiego, ktory przez szczego6lnag obrazo-
wos¢ 1 funkcje¢ staje si¢ zupelie odmiennym komunikatem
od spotykanych na co dzien. W misje¢ szkoty wpisana jest
dzialalno$¢ na rzecz upowszechniania kultury wysokiej. Jesli
ma by¢ rozumiana, musi by¢ zaswiadczona w tekstach i po-
znawana na kazdym etapie inicjacji literackiej, bez pomijania
edukacji wezesnoszkolne;.

5.3. WIERSZ - CZYM SIE BYC WYDAJE
| JAK MOZE BYC ROZUMIANY

Dziecko pozostajace w roli spotecznej ucznia wnosi do
szkoty wlasne schematy komunikacyjne, do§wiadczenia uzy-
wania j¢zyka ,,na powaznie”, jako narzedzia porozumiewania
si¢ 1 wyrazania emocji oraz postugiwania si¢ nim ,,dla zaba-
wy”, ,,na niby”, ludycznie, jak w obszarze stownego folkloru
dziecigcego, w grupie rowiesniczej. Zasadne byto dokonanie
rozpoznania, co zdaniem uczniéw klasy III znaczy wiersz,
czym odro6znia si¢ od innych form stownych. W matym son-
dazu na temat wiedzy o wierszu jednostkowa perspektywa
faczyta si¢ z grupowym, podzielanym, szkolnym procesem
poznawania przez uczniow wierszy.

Co to jest wiersz?

Badanie miato charakter catkowicie otwarty. Nie za-
ktadano okreslonego poziomu wiedzy o wierszu, bardziej
chodzilo o intuicyjne, wynikle z doswiadczen uprzednich,
niekoniecznie szkolnych, rozumienie specyfiki wiersza wsrod
innych struktur literackich.

Postawione uczniom klasy III pytanie: ,,Jak myslisz,
co to jest wiersz?” nie budzito ich zdziwienia ani glo$nych
komentarzy. Sposréd obecnych tego dnia w szkole 24 ucz-
niéw 4 osoby oddaty puste kartki, thumaczac, ze nie wiedzia-
ly, ,,jak napisa¢”, nie podjety proby odpowiedzi. Pozostate
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20 0s6b odpowiedziato na pytanie w zrdznicowany sposob.
Grupa dzieci starala si¢ pokazaé, czym jest wiersz; dlatego
podawaty one okreslenia form lub gatunkoéw literackich, m.in.:

- wiersz jest to poemat,

- to jest poezja,

— kilka wersow rymow,

- opowiadanie,

—  jakby opowiadanie,

— najmniejsze opowiadanie,
—  powiesé,

- tekst krotki,

—  zdania,

—  zloZenie wyrazow,

—  wytwor wyobrazni, to co napisat poeta.

Krotkie definicje siggaja roznych poziomoéw organizacji
wiersza, a to, co niewiadome probowali uczniowie okresli¢
przy pomocy znanych im nazw gatunkowych, stad: powies¢,
opowiadanie, poemat. Niewatpliwie materiag kazdego tekstu
pozostaja zdania (wypowiedzenia), ktdra sa zloZeniem
wyrazow, poziom sktadniowy nie przesadza jednak o zalicze-
niu lub niezaliczeniu tekstu do wierszy, nie decyduje takze
dhugo$¢ utworu.

Dzieci postuzyty si¢ rowniez wyrdznikami spoza
tekstu, odnoszacymi si¢ do sytuacji powstawania wiersza.
Wymienily jako ceche znaczaca wyobraznie 1 poete, czyli
w zwiazku twoércy i utworu — to, co napisal poeta staje si¢
wierszem. W przypadku dwoch chiopcow wskazanie na
tworcg wiersza (zwanym takze ,autorem”) wyczerpato
mozliwos$ci definiowania.

Podajac cechy wiersza, dzieci korzystaly z nastgpu-
jacych przymiotnikow: fantazyjna (poezja), cieckawy, powazny,
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Smieszny, smutny, tadny wiersz, prawdziwa (powiesc), krotki
(tekst). Wskazuja, iz bylta to bardziej odpowiedz na pytanie
jaki jest wiersz; przymiotnikowych okreslen uzyto 7 osob.
Rym jako wyroznik wiersza zauwazyly 4 osoby, by¢ moze
w odniesieniu do wlasnych do$wiadczen z dziecigcego
folkloru werbalnego, gdzie rym i1 rytm stanowia mnemo-
techniczne ulatwienie opanowania i1 bezblednego powta-
rzania tekstu zagadki, wyliczanki, ,,skrecacza” jezyka itp.

Sposrod 20 odpowiedzi okreslajacych wiersz 10 zawie-
rato tylko jedna cechg, 8 — dwa wyrozniki, natomiast autorzy
jedynie 2 definicji opisowych rozwingli wypowiedz, budujac
definicje bogatsze tresciowo i jednocze$nie mato spdjne:

- Wiersz jest to kilka wersow rymow. Ciekawe
wiersze, opowiadajq nam o przygodzie i pogodzie,
Jjest to krotkie opowiadanie

— Wiersz jest pisany przez poete. Wiersz jest nieraz
rymowany. Wiersz jest powazny, Smieszny i Smutny.

Swiadomosé ,,przynaleznosci” tekstu do autora (poety)
byta dla dzieci wazna. Istotne bylo takze podkreslenie krea-
cyjnosci wierszy przy jednoczesnym ich zwiazku z prawda.
Nie sposob jednak okresli¢, jak dzieci rozumiaty tu pojecie
»prawdy”. Podsumowanie rozpoznania pozwala na wniosek,
ze w trudnosciach z definiowaniem wiersza dzieci pomagaja
sobie intuicyjnie przez odwotanie do znanych poje¢, nie-
kiedy z zastrzezeniem, ze to nie jest rownoznaczne (Wiersz
to jest jakby opowiadanie). Kiedy dzieci pisza, ze wiersz jest
bardzo tadny lub mito stuchad, jak ktos czyta wiersz, wyra-
zaja w ten sposob swoje emocje, wrazliwos¢ na sztuke stowa
1 jednoczesnie, paradoksalnie, sa najblizsze istocie poezji,
bowiem zauwazaja zar6wno warto$ci artystyczne, jak este-
tyczne.
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Jak wiersz moze by¢ rozumiany?

Trudno$ci z zaistnieniem tekstow poetyckich w rzeczy-
wistym odbiorze przez niedorostych czytelnikow wynikaja
z kilku naktadajacych si¢ na siebie przyczyn: z braku przygo-
towania odbiorcow, ich niewielkich do§wiadczen literackich,
niekiedy swoistej ,hermetycznosci” utworéw poetyckich,
a takze spowodowane sa nietrafnymi probami przyblizenia
dzieciom znaczen przez dorostych posrednikéw (por. J. Pa-
puzinska, 1981). Jedna z préb szukania rozwiazania tego
problemu jest rozpatrywanie utworu jako komunikatu nasta-
wionego na odbiorcg, ktory podejmuje mozliwe dzialania
niejako ,,wpisane” w tekst jak partytur¢ do wykonania
utworu muzycznego. Na ile mozliwe jest zmniejszanie barier
przez proponowane dziatania wspomagajace rozumienie
sensow 1 znaczen?

Spojrzenie na liryke wspotczesna z perspektywy komu-
nikacyjnej zaktada powiazanie plaszczyzny pedagogicznej
z teoretycznoliteracka, korzystanie z semiotyki w pojmowa-
niu tekstu jako znaku, tzw. ,,duzej metafory” (okreslenie
Bozeny Chrzastowskiej) z mozliwoscia przekladu interse-
miotycznego stowa na inne, poroéwnywalne, adekwatne
systemy znakowe, na przyktad na obraz, gest, barweg. Jak
pisze Alicja Baluch: ,,Poniewaz obrazowos$¢ jawi si¢ obok
fikcji literackiej i uporzadkowania naddanego jako jeden
z wyr6znikow literackos$ci, to wzmozona obrazowos$¢ cha-
rakteryzuje szczeg6lnie wyraziscie literaturg dziecigca. Z ta
niewatpliwa teza taczy si¢ potoczne przekonanie o tym, ze
»dzieci« mysla obrazami». Znajduje ono oparcie m.in. w teorii
jezyka poetyckiego Aleksandra Potiebni, ktory rozroznia
stowa pojeciowe 1 poetyckie, tym drugim przypisujac
istnienie »formy wewnetrznej«, czyli wyraznego i umotywo-
wanego zwiazku pomig¢dzy brzmieniem a znaczeniem slowa.
O zwiazek ten najczesciej pytaja dzieci. Dla nich np. »stol«
tak si¢ nazywa, bo stoi, ale wyraz »krzesto« jest tylko
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pustym dzwigkiem. Najwtasciwsza dla mentalnosci dziecka
odpowiedz na pytanie, dlaczego »krzesto« ma taka nazwe,
udato si¢ znalez¢ poetce Kulmowej, ktora zbiorek swoich
wierszy zatytulowata Krzeslaki z rozwianq grzywq. Tu
»krzesto« taczac si¢ brzmieniowo z wyrazem »krzeslak« (jak
zwierzak czy rumak), nasyca si¢ nowym znaczeniem. Jako
przedmiot do siedzenia moze by¢ uzyte w zabawie — do
jazdy »z rozwiang grzywa, a wtedy taka jego nazwa okazuje
sig¢ sensowna. Ta falszywa etymologia wskazuje na dziecigco-
-poetycka potrzebg obrazowos$ci stowa” (A. Baluch, 1996:7-8).

Ukazanie kreacyjnosci poetyckiego obrazu zaktadato
wyeliminowanie funkcji ilustracyjnej utworéw wobec zja-
wisk pozaliterackich. Wazny byt tekst, na nim miata sig
skupi¢ uwaga dzieci. Pytanie o to, jakie zadania dla odbiorcy
(realnego, pozostajacego w danej przestrzeni klasy, z wlas-
nymi doswiadczeniami i poziomem rozumienia) niesie ze
soba wiersz, szukanie do niego odpowiedniego ,klucza”,
stawalo si¢ punktem wyjsciowym. Wazne bylo szukanie
zasad rzadzacych utworami literackimi, szczegdlnie domi-
nanty artystycznej, najwazniejszego znaku, ktory pozwala
dotrze¢ do struktury, lepiej poja¢ i przezy¢ odmiennosc,
innos¢ wierszy. Przektad znaku, jakim byt takze sam wiersz
(to jest ,,duza metafora” ze wzgledu na niedostownosé,
symboliczno$¢) na inne znaki umozliwiajace dzieciom ,,una-
ocznienie” tekstu 1 powigzanie jego elementow, nie byt
sprzeczny z wymogiem uszanowania wlasnosci autotelicznej
tekstow poetyckich.

Nalezalo podsunaé¢ dzieciom pomyst przyjecia domi-
nujacej formy przektadu intersemiotycznego, ktory na ich
poziomie byl calo$ciowa i wystarczajaca metoda odbioru
utworu. Wejscie w $wiat literatury jest wejSciem w $§wiat
fikcji, zmyslenia, nierzeczywistosci. Ukierunkowany odbior
moze tg fikcyjnos¢ powiela¢ 1 zwielokrotnia¢. Wybratam jako
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materiat ilustracyjny dziatan trzecioklasistow wiersz ,,Smutek”
Kazimiery [takowiczowny.

Smutek

Wino dzikie u okna chwieje sie na strony:
kanarek sie rozgniewat — milczy obrazony,
kanarek sie rozgniewat, chory kot sie napuszyt,
znikty jabtka z talerza, nie wiem — kto je ruszyt.
Poplgtaty sie nici w ciemnym starym pudetku ...
Portret a okulary — tezke w kazdym szkietku.

Wiazka potencjalnych skojarzen uklada si¢ tu w polu
znaczeniowym wokot stowa w oddzielne szeregi. Podobnie
spojno$¢ znaczeniowa calego utworu jest osiagana w ten
sposob, ze wszystkie metafory czerpia materiat z tego
samego pola znaczeniowego. Powstale obrazy taczy przede
wszystkim warto$¢ emocjonalna, wzajemnie dopetniajacy si¢
uktad pozornie obojetnych elementow tworzy atmosferg
przygngbienia, melancholii. Emocje podmiotu lirycznego sa
wyrazone w pozornie beznamigtny sposOb poprzez opis
przedmiotow i codziennych sytuacji.

W odbiorze wiersza mialy pomoc muzyka i barwy
obrane w taki sposob, aby =zaistniala wspdlnota stowa,
dzwigku i koloru, a dzieci mogly zatrzymaé si¢ w nastroju
wywolanym réznym materialem. Probie przektadu, z zacho-
waniem odpowiednio$ci roznych srodkow przekazu emocii,
stuzyty zadania: wybor (sposrod trzech) jednego fragmentu
muzycznego najbardziej zblizonego do wiersza, ,,rysowanie”
nastroju utworu za pomoca barw (niefiguratywnie), tytu-
fowanie prac plastycznych 1 wiersza, szukanie zwiazkow
migdzy stowem poetyckim a melodia i barwa. Uczniowie
poznali na poczatku tekst (bez tytulu), by poprzez muzyke
glebiej wejs¢ w nastrdj utworu. Wybdr okreslonego frag-
mentu muzycznego jako najbardziej zblizonego do wiersza
thumaczyli w rozny sposéb, odwolujac si¢ do rytmu lub do
Swiata przedstawionego utworu, probujac znalez¢ migdzy
nimi zwiazki:
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- Druga melodia, bo jest troche smutna.
- Mysle, ze trzecia, bo jest powolna i pierwsza tez troche.

- Wszystkie moglyby by¢. Pierwsza do pewnego momentu,
druga tez, bo byta wolna, trzecia — bo smutna i wolna.

- Mozna sobie wyobrazi¢ caly wiersz podczas stuchania:
jabtka, talerz.

- Wydaje mi sie, jakby wszystko rosto.

— Pierwszy fragment wyrazal smutek tego wiersza: kot byt
chory, kanarek sie rozgniewat.

- Tam nie bylo dzwiekow mocnych, raptownych, ta melodia
pastuje.

— Taka smutniejsza.

Do wyboru uczniowie mieli: temat przewodni z filmu
»Miasteczko Twin Peaks”, ,,Ari¢ na strunie g” Jana Seba-
stiana Bacha oraz fragment drugiej czgsci ,,Koncertu forte-
pianowego F-dur nr 217 Wolfganga Amadeusza Mozarta.
Ostatecznie po dyskusji wybor padt na Mozarta, utwoér
klasyczny, skomponowany w wolnym tempie, odznaczajacy
si¢ harmonia i czysta linia melodyczna. ,,Rysowanie nastro-
ju” postawito uczniow przed problemem plastycznego
wyrazenia smutku — o nim najczeéciej mowily, nie znajac
jeszcze tytulu wiersza. Rysujac, stluchaty wybranej muzyki,
przerywaty rysowanie, by stucha¢ i wracaty do rysowania.
Wybieraly dowolna kolorystyke, barwy podstawowe czy
pochodne, czyste lub zlamane. Wyrazajac smutek, jedno-
czesnie go przezywaly, wracaly do przykrych doznan,
cierpien ujawnionych na rysunkach figuralnych lub w do-
danych uwagach. Dynamika i rados¢ splataly si¢ z refleksja,
zaduma, jakby bronity si¢ w ten sposob przed uczuciem
przygngbienia 1 zalu.

Prace prezentowaly ujecia zblizone do widzenia
realistycznego, dazenia w kierunku dekoracyjnej stylizacji
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tematu oraz do rozwiazan abstrakcyjnych, poprzez potacze-
nia plaszczyzn, kresek, plam. Pasjonowalo dzieci dobieranie
koloréw w wyrazaniu odmiennych nastrojow. Zwracaly uwa-
g¢ na elementy $§wiata przedstawionego utworu IHakowi-
czéwny w roznym stopniu. Wsrdd 22 rysunkow 9 bylo prac
figuralnych, 5 taczyto sztuke przedstawiajaca z abstrakcyj-
nym dopetnieniem kolorami, na 8 wyrazono nastroj tylko
barwami. Rysunki byly kompozycja kolorowych plam,
pasow, kresek, plaszczyzn. Kolorowe kwadraty miaty dla
ucznia znaczenie wynikajace z odbioru wiersza: zofty —
smutny kanarek, zielony — chory kot, rozowy — jabtka na
stole, brqzowy — poplatane nici, niebieski — wino dzikie.
Chtopiec zatytutowal rysunek ,,Smutne kolory”, przypisujac
barwom czystym i jasnym znaczenie emocjonalne. Niektore
rysunki opatrzono komentarzami na odwrocie: Na moim
rysunku jest smutek (pasy kolorow zmieszanych, przewaga
brazu, czerni, szaro$ci); Mysle o smutku (czarne kreski
w r6znych kierunkach, dwie plamy brazowe, niebieska
smuga); Mnie si¢ kojarzy rysunek z moim psem, ktory juz nie
zyje (prostokaty: czerwony, z6lty, brazowy, zielony, czarny —
najwigkszy). O emocjonalnym odbiorze wiersza — obok
dopisanych komentarzy — $wiadczyt dobor kolorow, czegsto
zgaszonych, ciemnych, z przewaga fioletu, brazu, czerni, ale
takze sposob uktadania kresek, bardzo ekspresyjny, mocny.
Mocne linie w roznych kierunkach byty laczone z plamami.

Catos¢ zaje¢ byla pomyslana tak, by zblizy¢ uczniow
do jedno$ci sztuki, do idei wyrazania mysli i przezy¢
w rozny sposob, z zachowaniem przyblizonej odpowied-
niosci. Przektad stow i1 dzwigkéw na kolory pomoégt we
wlasnym odczytaniu wiersza, w nadawaniu znanym stowom
osobistych znaczen. Wykorzystanie formy aktywnej, bliskiej
dziecku, angazujacej intelektualnie, emocjonalnie i pobu-
dzajacej do tworczego dziatania, pomaga wejs¢ w $wiat
kultury symbolicznej. A wigc: ,,Pozwolmy dzieciom bawic
si¢ sfowami”.

129



5.4. WIERSZE DLA DZIECI W KREGU PYTAN

Zaczng od przytoczenia cytatu z tekstu pozornie
niezwiazanego z poezja: ,, Wszyscy przez cate zycie filozofu-
jemy. Czynimy to juz jako dzieci. W gruncie rzeczy filozofia
nie jest dla nas niczym nowym. Zaczyna si¢ ona od pytan,
ktére nam si¢ nasuwaja, gdy swojski, powszedni $§wiat
zaczyna traci¢ swoja oczywistos$¢ i staje si¢ problemem. (...)
Wymienmy kilka tego rodzaju pytan, jakie moga stawiac
dzieci, ale ktore znane sa kazdemu, bo kazdy je sobie juz
kiedy$ stawial: Dlaczego w ogodle co$ jest? Jaki sens ma
cato$¢ tego, co istnieje? Czym rdézni si¢ czlowiek od
zwierzecia? Co jest po $mierci? Czy jestem wolny i odpo-
wiedzialny za to, co czynig, czy tez musze tak wiasnie
postgpowac? Co to jest zycie? Co to jest prawda? Co to jest
sprawiedliwos$¢? Czy istnieje Bog? Otoz pytania tego rodzaju
sa pierwotnym zrddtem filozofii” (A. Anzenbacher, 2003).

Inspiracja do myslenia o poezji w odmiennym, posze-
rzonym kontekscie, stat si¢ powr6t do publikacji Roberta
Fishera pt. ,,Poems for Thinking” (R. Fisher, 1997). Tytut
odpowiada w przyblizeniu polskiemu wyrazeniu wiersze do
myslenia. Autor taczy prezentacje 32 dawnych i wspotczes-
nych tekstow poetyckich z wlasnymi propozycjami pytan do
dzieci oraz pomyslami dzialan zwiazanych z odbiorem
kazdego wiersza. Utwory skupione sa wokot tematow, takich
jak Poezja, Piekno, Smier¢, Przyjaciele, Czlowieczenistwo,
Pamieé, Ktos/Nikt, Myslenie, Prawda, Czas. Catosci dopet-
niaja uwagi Fishera o czytaniu i pisaniu utwordow poetyckich
oraz krotki stownik termindw literackich i indeks cytowa-
nych poetow. W ten sposob zbior wiaze cechy antologii
poetyckiej i przewodnika dla niedorostego odbiorcy oraz
jego dorostego opiekuna, nauczyciela lub rodzica. Poszerzo-
ny adres czytelniczy to istotny walor prezentowanego przez
Fishera zbioru.
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Zdaniem Fishera poezja jest jednym z najlepszych
sposobow wyrazania mysli 1 uczué, stad dobor wierszy
wieloznacznych, otwartych na réznorodno$¢ idei i inter-
pretacji, stuzacych jednoczesnie kontemplacji sztuki stlowa
1 rozwojowi wielokierunkowego myslenia dzieci. Mozna
takze potraktowa¢ ,,Poems for Thinking” jako zachgte do
szukania rodzimych utworow poetyckich — $wiadectw ta-
czenia niebanalnego tematu/motywu/kontekstu z trafnym,
artystycznie dojrzalym, a jednoczesnie komunikatywnym
w odbiorze dziecigcym sposobem przekazu.

Przedmiotem uwagi czyni¢ wybrane utwory poetyckie
przeznaczone dla dzieci lub/i odznaczajace si¢ dziecigcym
postrzeganiem S$wiata, postawione w krggu szczeg6lnych
pytan, ktore staja si¢ materia wiersza lub z wiersza wprost
wynikaja. Dla oznaczenia ,,wszelkiego artystycznie war-
tosciowego postgpowania literackiego, ktore polega na
przedstawianiu $wiata z pozycji dziecka lub w zwiazku ze
stanowiskiem dziecka, Bogustaw Zurakowski wprowadzit za
Rogerem Caillois termin paidia (B. Zurakowski, 1999:131).
Z jednej strony mamy wpisang w t¢ sytuacj¢ naiwnos¢
1 prostotg, szczero$¢, bezpretensjonalnos¢, z drugiej — poczu-
cie niemocy, bezradnos¢, zagubienie.

Materia wiersza Anny Kamienskiej sa gtdéwnie pytania
stawiane przez dziecigcy podmiot liryczny sobie (a moze
innym?). Dziecko pyta czgsto, bowiem mysli, zastanawia sig,
dziwi, nie zgadza. Pytamy innych i1 pytamy siebie. Pytamy,
kiedy przedmiot naszej uwagi jawi si¢ nam jako niejasny,
niepewny. Pytamy, bo nie wiemy, pytamy, aby wiedziec.
Tak rodzi si¢ namyst, zaduma nad $wiatem, wlasnymi
ograniczeniami w poznawaniu (Jeszcze nie wiem).
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Co jest za domem?

Co jest za domem?

Co jest za gorq?

Za chmurgq?

Co jest za wodg?

Za modrzewiem?

Jestem bardzo matym cztowiekiem.
Jeszcze nie wiem.

Wspotczesne wiersze dla dzieci stanowia niejedno-
krotnie przyklad zderzenie powagi tresci z niepowaga
literackiej zabawy. Obecne w nich pytania staja si¢ tacznikiem
migdzy literatura a filozofia, traktowana jednak w sposob
odmienny od dyscypliny naukowej a bardziej zblizona do
specyficznego sposobu myslenia, a nawet dzialania czto-
wieka w $wiecie. Filozofia dazy do ustalen droga poznania
umystowego. Poszukiwanie sensu taczy ja z wiara religijna,
przy zachowaniu $wiadomosci réznic obu dziedzin. Do
do$wiadczenia wiary, do dylematéw z nia zwiazanych
odwotuje si¢ wiersz Joanny Kulmowej pt. ,,po niczemu”,
ktéry mozna =zaliczy¢ do literatury religijnej, poniewaz
relacje z religia sa dostatecznie czytelne.

po niczemu

A po czemu jest wiatr?
Po niczemu.
Ale mam go chociaz jest nie mdj.
A po czemu sq chmury? obtok?
Nie wiem.
Mam je i podziele sie z tobg.
Jesli wszystko jest za darmo
to moze
jest i moje i twoje
i boze.
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Wiec najlepsze

co Bdg zestat na ziemie
to patrzenie

a nie liczenie.

Stuchanie a nie kupowanie
ptasich gwizddéw

szumu brzdz na polanie.

I najbardziej chroni¢ trzeba
i ostaniac

te zapachy swiatta spiewy
nie do sprzedania

W utworze Joanny Kulmowej religijne nacechowanie
wspolistnieje z innymi elementami i wartosciami estetycz-
nymi. Tytulowe wyrazenie ,,po niczemu” jest odpowiedzia
na postawione wczesniej pytanie ,,po czemu?”. Obie formy
zaczerpnigte zostaly z dziecigcej zabawy ,,w sklep”, jako
cytaty z podkultury dziecigcej, nie sa poprawne jezykowo,
ale czynia cala sytuacje rozmowy o ekonomii $wiata blizsza
dziecigcemu sposobowi postrzegania i opisywania rzeczy-
wisto$ci. Paidii, dziecigcosci towarzysza w wierszu motywy
franciszkanskie (ukazanie harmonii i pigkna $§wiata jako
Bozego daru, pochwata ubdstwa i radosci) oraz ekologiczne
przestanie.

W niniejszych uwagach o poezji adresowanej do dzieci
lub prezentujacej $wiat z pozycji dziecka i1 rdwnoczesnie
podejmujacej pytania natury filozoficznej nie daj¢ recept na
to, jak filozofowa¢ z dzie¢mi. Uwagi nie zawieraja wskazan
instruktazowo-metodycznych, ich dobdér pozostawiam
inwencji rodzicéw 1 nauczycieli. Jesli miatabym podsumowac
rozwazania o poezji i waznych pytaniach, to zachgcatabym
dorostych do szukania (i znajdowania) dobrych, trafnych
tekstow, dalekich od infantylizacji, niepotrzebnego uprasz-
czania rzeczywistosci. Do prezentowania ich dzieciom,
stuchania tego, co zainspirowane pytaniami wyniktymi z tek-
stu maja dzieci do powiedzenia, o co same pytaja, do wspol-
nych rozmow.
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6. SYTUACJA UCZNIOW ZA PROGIEM
KLASY TRZECIEJ Z PERSPEKTYWY
POLONISTOW

Zaréwno tytul, jak zawarto$¢ tej czeSci ksiazki
wymaga krotkiego wyjasnienia, by uzasadni¢ ich obecnos¢
w publikacji. Ostatni rozdziat nie dotyczy bowiem wprost
umiejgtnosci ucznidw klasy III, nie ma tu przyktadow
dziecigcej tworczosci ani $wiadectw zmagan uczniéw z opor-
na materia jezyka. Uczen klasy III jest charakteryzowany
z innej perspektywy, nie jednostkowo (kiedy rozwiazuje
konkretne zadania), lecz zbiorowo. Jest postrzegany przez
pryzmat  wczesniejszych  doswiadczen  edukacyjnych
nauczycieli, stereotypoéw w mysleniu o roli spotecznej ucznia
czy waznos$ci wybranych tresci, celow, metod.

W roku 2008 wyniki w zakresie podstawowych
umiejgtnosci  jgzykowych (i matematycznych) uczniow
uzyskano w ostatnich tygodniach roku szkolnego 2007/2008
(zob. M. Dabrowki, 2009), mozna powiedzie¢, ze prawie na
progu dzielacym klasg III od nastgpnego etapu edukaciji.
Kontekstem dla badania umiejgtnosci ucznidow bylo roz-
poznanie $rodowiska szkolnego. Prowadzono wtedy takze
wywiady poglebione, w ktorych pytano nauczycieli, wycho-
wawcow klas III, polonistow, matematykow i dyrektorow
o ich przekonania na temat edukacji i jej uwarunkowan,
wyniki zostaty omowione w publikacji ksiazkowej (zob. M. Da-
giel, M. Zytko, 2009).

Po kilku miesiacach, juz w roku szkolnym 2008/2009
przeprowadzono na mniejszej probie ztozonej z tych samych
uczniow badania dystansowe w klasie IV, a nauczyciele
polonisci 1 matematycy klas IV wypehiali ankiety dotyczace
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ich pracy. Opinie 81 polonistow uczacych w klasach 1V,
uzyskane na podstawie kwestionariuszy ankiet oraz poglady
ujawnione przez 20 nauczycieli jezyka polskiego ze szkot
wielkomiejskich w wywiadach stanowia podstawg do opisu
sytuacji szkolnej ucznidw za progiem klasy trzeciej z pers-
pektywy ich nowych nauczycieli.

Kwestionariusz pod tytutem ,,Ankieta dla nauczyciela
jezyka polskiego” sktadal sig z 25 stwierdzen, do ktorych
mieli si¢ nauczyciele ustosunkowa¢ w postaci wyboru jedne;j
z czterech odpowiedzi: zdecydowanie tak, raczej tak, raczej
nie, zdecydowanie nie. Wyniki ujeto w formie tabelaryczne;.
Wybdr i uktad odpowiedzi obrazuje przekonania nauczycieli
na temat wtasnej pracy, jej metod i celow.

Tab. 31. Cwiczenia w czytaniu i pisaniu stuzq przede wszystkim
dobremu przygotowaniu dzieci do testow

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 23,8
raczej tak 26,3
raczej nie 31,3
zdecydowanie nie 18,8
tacznie 100,0

Opinie nauczycieli podzielity si¢ na dwie rowne czgsci,
potowa badanych (50,1%) popiera powyzsze twierdzenie,
druga potowa jest mu przeciwna. Pytano nie tylko o ¢wicze-
nia w pisaniu, kilka stwierdzen bylo poswigconych umiejet-
no$ci pisania (ogdlnie) oraz konkretnym formom i zasadom
pisania.

135



Tab. 32. Nie mozna pozostawia¢ uczniom zbyt wiele swobody
w pisaniu, bo wtedy piszq nie na temat

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 2,6
raczej tak 53,8
raczej nie 39,7
zdecydowanie nie 3,8
tacznie 100,0

Ponad potowa badanych nauczycieli jest zdania (56,4%),
ze swobodg¢ nalezy ograniczy¢, co niedobrze rokuje
procesowi nabywania umiejgtnos$ci jezykowych, bowiem
brak swobody hamuje inwencj¢ ucznidow 1 skutkuje
powstawaniem ujednoliconych prac. Duza potrzebe kontroli
nad uczniami wida¢ w kolejnej tezie: az 92,6% proby jest
zdania, ze wartoSciowe sa tylko odpowiedzi petlnym
zdaniem, czyli formutowane w spos6b nienaturalny, ale
oczekiwany 1 bardzo sformalizowany.

Tab. 33. Na pytanie nauczyciela dziecko powinno odpowiada¢ petnym
zdaniem

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 60,5
raczej tak 32,1
raczej nie 6,2
zdecydowanie nie 1,2
tacznie 100

Formalizm w podejsciu do sytuacji szkolnych widocz-
ny jest takze w nauczycielskiej ocenie opanowania przez
uczniow trojdzielnej budowy opowiadania przed jego samo-
dzielnym pisaniem (93,8% badanych uwaza znajomo$¢
struktury za priorytet) czy wazno$ci ortografii (82,7%
wyborow).
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Tab. 34. Uczniowie najpierw powinni pozna¢ strukture opowiadania
(wstep, rozwiniecie, zakonczenie), aby mogli je pozniej samodzielnie

napisaé
Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 69,1
raczej tak 24,7
raczej nie 6,2
zdecydowanie nie 0,0
tacznie 100,0

Tab. 35. Poprawnosé¢ ortograficzna to jeden z najwazniejszych

elementow znajomosci jezyka polskiego

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 42,0
raczej tak 40,7
raczej nie 26,0
zdecydowanie nie 1,2
tacznie 100,0

Zestawienie dwu tabel (35. 1 36.) obrazujacych opinie
nauczycieli na temat znaczenia ortografii pokazuje, ze
zarOwno przy pytaniu natury ogoélnej o poprawnos¢ orto-
graficzng jako sktadowa znajomosci jezyka polskiego, jak
1 w odniesieniu do pisemnych wypowiedzi uczniéw, ponad
80% badanych zgadza si¢ z postawionymi tezami, przypi-
sujac ortografii najwazniejsze znaczenie. Jest to podejscie do
jezyka bardzo formalne i jednowymiarowe.
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Tab. 36. Troska o poprawnosé ortograficzng pisemnej wypowiedzi
uczniow to jedno z najwazniejszych zadan edukacji jezykowej

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 42,0
raczej tak 44,4
raczej nie 12,3
zdecydowanie nie 1,2
tacznie 100,0

Kult poprawnosci skutkuje wyborami w zakresie ucz-
niowskiej aktywnosci: az 95,1% odpowiadajacych nauczycieli
jest przekonanych o konieczno$ci zachowania poprawnosci
jezykowej tekstow pisanych przez ucznidow nawet kosztem
ich objgtosci (i nalezatoby doda¢ — zro6znicowania, bowiem
niewiele poza pismami uzytkowymi jest pism krotkich).

Tab. 37. Lepiej, gdy uczen pisze krotkie teksty, ale za to poprawne
Jezykowo

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 43,2
raczej tak 51,9
raczej nie 4.9
zdecydowanie nie 0,0
tacznie 100,0

Po raz kolejny mozna zauwazy¢, zZe nauczyciele

w wigkszo$ci byli zdania, Zze poprawnos¢ jezykowa jest

najwyzsza wartoscia pisanego przez uczniow tekstu — tak

uwaza az 95% badanych.
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Tab. 38. Najlepsze opowiadania powstajq wtedy, gdy uczniowie piszq

je samodzielnie

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 26,6
raczej tak 45,6
raczej nie 25,3
zdecydowanie nie 25
tacznie 100,0

Nie sposob okresli¢, co dla pytanych nauczycieli znaczy
zwrot ,,pisa¢ samodzielnie opowiadanie”; bowiem deklaro-
wane przez 72,2% badanych przyzwolenie na samodzielnos¢
pozostaje w sprzeczno$ci z twierdzeniami wyraznie
ograniczajacymi wybory uczniow w pisaniu. Dotyczy to
zaréwno leksyki — wedlug nauczycieli niezbedne do redago-
wania wypowiedzi jest uprzednie zgromadzenie potrzebnego
stownictwa na tablicy (opinia 96,3% badanych), jak
kompozycji, rozumianej jako poznanie trdjdzielnej struktury
opowiadania (tak uwaza 93,8% pytanych).

Jednak same okreslenia: wstep, rozwiniecie, zakon-
czenie, oderwane od praktyki jezykowej, niepo$wiadczone
przyktadami, pozostana w sferze wiedzy nazewniczej, nieuzy-
tecznej w dzialaniach praktycznych, redakcyjnych uczniow.

Tab. 39. Nauczyciel powinien pomagac uczniom w napisaniu popraw-
nej wypowiedzi, gromadzqc na tablicy odpowiednie stownictwo

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 60,5
raczej tak 35,8
raczej nie 3,7
zdecydowanie nie 0,0
tacznie 100,0
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Twierdzenie moéwiace o koniecznosci wieloaspek-
towego oceniania prac pisemnych uczniow w klasie 1V,
a zaswiadczone przez ponad trzy czwarte grupy pytanych
nauczycieli, pozostaje w sprzecznosci z ujawnianymi przeko-
naniami o priorytecie poprawnosci ortograficzne;.

Tab. 40. W dluzszych wypowiedziach pisanych przez uczniow w klasie
1V oceniana powinna by¢ jednakowo dokladnie tresé, jak i strona
gramatyczna, ortograficzna i graficzna wypowiedzi

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 52,5
raczej tak 25,0
raczej nie 20,0
zdecydowanie nie 2,5
tacznie 100,0

Ostatnie z przytoczonych z kwestionariusza ankiety
stwierdzen jest dowodem na pesymizm nauczycieli w zakre-
sie dziatan szkoly na rzecz szeroko rozumianej kultury
jezyka uczniow. Ponad 70% pytanych polonistow jest
zdania, ze trudno im zmieni¢ przyniesione ze Srodowiska
rodzinnego i/lub rowiesniczego =zte nawyki jezykowe
uczniow.

Tab. 41. Zie nawyki jezykowe uczniow trudno jest zmienia¢

Odpowiedz % odpowiedzi
zdecydowanie tak 241
raczej tak 46,8
raczej nie 27,8
zdecydowanie nie 1,3
tacznie 100,0
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W swietle odpowiedzi do wyzej omawianych stwier-
dzen trudno by¢ przekonanym co do hierarchii celow
w ksztatceniu dzieci w klasie IV. Na pierwszym miejscu,
przy wyborze wielokrotnym, poloni§ci wskazali ksztatto-
wanie umiejetnosci swobodnego komunikowania sie (76,5%
wskazan), co pozostaje w sprzeczno$ci np. z przekonaniem
o koniecznosci odpowiadania przez ucznidéw na pytanie
nauczyciela pelnym zdaniem. Dwa kolejne wskazane cele:
ksztaltowanie poprawnosci ortograficznej (46,9% odpowie-
dzi) 1 ksztaltowanie poprawnosci gramatycznej (44,4%)
réznia si¢ dwoma punktami procentowymi i s3 spojne
z wczesniejszymi deklaracjami polonistow na temat ksztat-
cenia jezykowego w klasie I'V.

Tab. 42. Jakie cele, Pana(i) zdaniem, sq najwazniejsze w ksztalceniu
Jezykowym dzieci w klasie czwartej?

Odpowiedz % odpowiedzi
ksztattowanie umiejetnosci
. o 76,5
swobodnego komunikowania sie
ksztaltowanie poprawnosci
. . 46,9
ortograficznej
ksztaltowanie poprawnosci
: 444
gramatycznej
ksztattowanie umiejetnosci myslenia,
g 27,2
dyskusiji
ksztattowanie umiejetnosci czytania ze 247
zrozumieniem ’
wzbogacanie stownictwa 23,5
ksztattowanie umiejetnos$ci korzystania
13,6
Z kultury
ksztattowanie poprawnosci stylistycznej 111
i logicznej ’
inne 18,5
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Na pytanie czgSciowo zamknigte o przeszkody w rea-
lizacji celow w codziennej pracy pedagogicznej badani
polonisci jezyka wskazali na przeszkody zewngtrzne, od nich
niezalezne, na pierwszym miejscu stawiajac odpowiedz: zbyt
mato godzin lekcji, obszerny program.

Tab. 43. Co przeszkadza Panu(i) w realizacji tych celow w codziennej
pracy pedagogicznej? Prosze wymieni¢ najwazniejsze utrudnienia.

Odpowiedz % odpowiedzi
zbyt mato godzin lekcji, obszerny 33.3
program ’
niecheé uczniéw do czytania, nauki,
P 28,4

brak systematycznosci
bledne nawyki jezykowe, ubogi zas6b 24.7
stownictwa ’
zbyt liczne klasy 21,0
duze zréznicowanie poziomu uczniow,

o ., I 17,3
duza liczba uczniéw z dysfunkcjami
braki uczniow z | etapu ksztatcenia 13,6
brak lub zbyt mata ilo§¢ pomocy 123
dydaktycznych '
brak wspétpracy ze strony rodzicow 11,1
inne 16,0

Do wymienianych przeszkod organizacyjnych naleza
zbyt liczne klasy (21% wskazan). Blisko 29% odpowiadaja-
cych nauczycieli wiaze trudno$ci swojej pracy z uczniami,
wskazujac na ich niechg¢ do czytania, do nauki; niewiele
mniejsza grupa podkresla niski poziom j¢zykowy ucznidw,
a okoto 14% zwraca uwagg na braki uczniow z pierwszego
etapu ksztalcenia.

Dopehieniem obrazu sytuacji uczniow w klasie 1V,
uzyskanego na podstawie ankiety, sa dane z wywiadow
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pogtebionych przeprowadzonych z mniejsza liczebnie grupa
nauczycieli. Nauczycielskie postrzeganie ucznidw, a szcze-
gblnie plany i1 oczekiwania, stanowia kontekst edukacji
dzieci. Ten rodzaj zderzenia mozliwosci dzieci i zamierzen
nauczyciela buduje napigcie, moze wyzwala¢ potencjat
intelektualny uczniow lub — przeciwnie — hamowa¢ go. Co
czeka uczniow za progiem klasy trzeciej? Jak okreslaja tg
sytuacje sami nauczyciele, od ktorych sytuacja ta najbardziej
zalezy?

Warunkiem uczestniczenia w badaniach nie byla
aktualna (to jest w roku szkolnym, w ktérym prowadzono
badania) praca dydaktyczna polonistki/polonisty z uczniami
klasy IV. Przy odpowiedzi nauczyciele pytani o specyfike
pracy na progu klasy IV odwotywali si¢ wtedy do dos§wiad-
czen wczesniejszych, zapamigtanych. Wywiady przeprowa-
dzone zostaly z 20 nauczycielami jezyka polskiego,
uczacymi w szkotach wielkomiejskich w réznych regionach
Polski, a wyniki prezentowane sa z podzialem na dwie grupy
respondentéw. Do pierwszej grupy zaliczono 10 nauczycieli
ze szkot podstawowych, ktéorych uczniowie w ogdlnopol-
skich badaniach umiejetnosci podstawowych osiagneli wy-
niki powyzej $redniej wynikow szkot z miast liczacych
powyzej 100 tys. mieszkancow, a do drugiej —10 polonistow
ze szkol, ktorych uczniowie osiagneli wyniki ponizej tej
sredniej. Tekst niniejszy jest skrocona wersja wczesniej
opublikowanej obszernej relacji z analizy 1 interpretacji
wywiadow z polonistami (por. M. Dagiel, 2009).

Na pytanie, co nauczyciele uwazaja za najwazniejsze
z wlasnej pracy z uczniami, odpowiadali, ze sa to: empatia,
poznanie potrzeb indywidualnych dzieci, cierpliwosé,
zrozumienie potrzeb dzieci. Przykladowa wypowiedz,
zawierajaca obok wymienionych sktadowych takze uzasad-
nienie: Najwazniejsze w pracy z dziecmi — cierpliwosc,
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wyrozumiatosc, spokoj jest najwazniejszy, aby tym dzieciom
zapewni¢ jakis komfort psychiczny do pracy.

Okreslajac najwazniejszy sktadnik w pracy z uczniami,
nauczyciele najczesciej postugiwali si¢ wyrazeniem kontakt
z dzieckiem — uzyto go 7 z grupy 10 nauczycieli. Podawano
nastepujace okreslenia kontaktu: dobry kontakt; zrozumienie
ich [ucznidw] potrzeb, mozliwosci, dotarcie do nich, zainte-
resowanie ich; umiejetnos¢ porozumiewania Sie z dziecmi.
Do celow ogolnych zaliczy¢ mozna wypowiedz: empatia,
poznanie potrzeb indywidualnych dziecka. W dalszej czgsci
odpowiedzi nauczycielka ptynnie przeszta do dostosowania
wymagan, zakresu materiatu do indywidualnych potrzeb
kazdego dziecka, otwartosci na problemy z zakresu dydaktyki
i problemy osobiste dzieci, umiejetnosci stworzenia pozy-
tywnej relacji. Wypowiedz jest stabo ustrukturyzowana, co
thumaczy¢ mozna wysokim poziomem stresu w trakcie
nagrywanych wywiadow. Postawienie obok siebie otwar-
tosci na problemy z zakresu dydaktyki (cokolwiek miatoby
znaczy¢ takie wyrazenie) 1 umiejetnosci stworzenia
pozytywnej relacji jest przywolaniem leksyki z odmiennych
i dalekich od siebie dyskursow i nie jest to przyktad
odosobniony w narracjach nauczycieli.

Zanotowano takze wypowiedz skrajnie nastawiong na
dydaktyke: zdaniem autorki najwazniejsze sa metody, ktore
stosuje na lekcji, aktywnos¢ ucznia, przygotowanie dzieci
i odrabianie prac domowych, ¢wiczenia doskonalgce umie-
jetnos¢ pisania i czytania. Ten fragment wywiadu zostat
zakonczony stwierdzeniem: (...) no w ogole roznorodne
¢wiczenia, ktore doskonalq umiejetnosci, ktore zawarte sq
w pieciu standardach. Ponadto nauczycielka kladzie duzy
nacisk na doskonalenie umiejetnosci czytania ze zrozumie-
niem. Rozpoczynajac pracg w klasie IV, musi dokladnie
pozna¢ umiejgtnosci dzieci, aby je doskonali¢. Dziecko jawi
si¢ tu jako ,,material do ksztaltowania”, zawsze zgodnie
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z przyjetymi przez nauczyciela standardami. Powtarzajace
si¢ okreSlenie doskonalenie zaklada wprawdzie istnienie
danej uczniowskiej umiejetnosci, ale réwnoczesnie jest
milczacym zatozeniem jej niedoskonatosci. Nie dziwi wigc
fakt, iz przeszkod w realizacji zamierzen upatruje w warun-
kach zewngtrznych, niezaleznych od niej. Sa to: mieodra-
bianie przez dzieci prac domowych, brak podrecznikow,
zeszytow, ¢wiczen.

Zauwazy¢ nalezy takze §wiadectwo podejscia bardziej
humanistycznego. W jednej z wypowiedzi nauczycielka,
okreslajac cele, mowi: poznaé dziecko, stworzy¢ pozytywne
relacje, Zeby wspotpraca uktadata sie nam do konca tej klasy
szostej. Sprzyjaja osiaganiu tych celow — dobre relacje
z wychowawcq, innymi uczqcymi i z rodzicami, pozwalajq
wytworzy¢ przyjazng atmosfere. Przywolane slowa: wspof-
praca, relacje (pozytywne, dobre), atmosfera (przyjazna)
maja konotacje dodatnie, co nie przesadza jednak o jakosci
ksztalcenia, brak bowiem dookreslenia, czym sa dla nauczy-
ciela dobre relacje, czego dotycza, na czym sa oparte. Na
podporzadkowaniu? Wspotdecydowaniu? Dalej nauczycielka
zauwaza, ze przeszkoda w realizacji celow sa uczniowie
trudni, czego dalej nie wyjasnia (trudni w czym?).

W podobnym tonie zaczyna swoja wypowiedz inna
nauczycielka, podkreslajac, iz jej celem jest to, aby dzieci sie
nie baly nauczyciela i przedmiotu, aby przedmiotem sie
zainteresowaly i go pokochaly. Nie dostrzega przeszkod
w realizacji tak postawionych celéw. W porownaniu do
poczatku wypowiedzi, w dalszym jej ciagu zauwazalna jest
wewngetrzna sprzeczno$¢ — nauczycielka mowi bowiem
o bliskosci z dzieémi, o zapewnieniu im komfortu
psychicznego, a jednocze$nie do celow zalicza zawsze
wykonywanie tego, co sobie zamierzylam za wszelkq cene;
jest dyscyplina, jest sympatia, jest taka radosc¢ na lekcji; ja
ucze sie od dzieci, dzieci uczq si¢ ode mnie. Postrzeganie
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celow jedynie z perspektywy nauczyciela i ich realizacji za
wszelkq cene, stawianie dyscypliny obok sympatii 1 radosci
sprawia wrazenie sprzeczno$ci w rozumieniu wilasnej roli
zawodowej i specyfiki ksztatcenia dzieci. Pozostaje pytaniem
otwartym, na ile méwienie o strachu dzieci przed nauczy-
cielem i przedmiotem jest odbiciem doswiadczen osobistych.

Wsréd wypowiedzi nauczycieli wyrdznia si¢ jedna,
ktora akcentuje cele odlegle, takze ponadprzedmiotowe, jak
samodzielnos¢ uczniow, tempo ich pracy, najwazniejsze
W pracy z uczniami — dbanie o szeroko pojetq kulture stowa,
uwrazliwienie uczniow na szacunek do jezyka polskiego;
uczy¢ czyta¢ ze zrozumieniem, aby poszerzyli swoje
stownictwo, komunikowali sie z drugim cztowiekiem, mieli
szacunek do drugiego czlowieka, do siebie; w pisaniu — to
kwestia stylu, ortografii, estetyka prac. Takie personalis-
tyczne podejscie do ucznidw i szerokie postrzeganie edukacji
polonistycznej jest wyjatkiem wsréd wypowiedzi pytanych
polonistéw z grupy ponizej $redniej. Nowoscia jest tez
podkreslanie perspektywy komunikacyjnej oraz jezyka jako
autonomicznej warto$ci. Cele na poczatku klasy IV okres-
lane sa przez tegoz nauczyciela nastepujaco: muszq sie
nauczy¢ tempa pracy, wdrazam samodzielnos¢; budowanie
tych podstaw, przede wszystkim to tempo i czytania i pisania
i rozumowania, poszerzanie zasobu stow. Przeszkody w rea-
lizacji celow to tempo pracy, rozumienie, co ja do nich
mowie. Celem w klasie czwartej jest zdobycie tych podstaw
umiejetnosci w komunikowaniu sie z drugim czlowiekiem,
w przyswajaniu wiedzy, zeby rozumiec to, co sie czyta, zeby
umiec¢ potem to opowiedzie¢; wpajac dzieciom szeroko pojetq
kulture.

Klasa IV rozpoczyna nowy etap edukacji ucznia.
W jednej z wypowiedzi widoczna jest $swiadomo$¢ tego
progu. Celem na poczatku klasy IV jest pomoc w przejsciu
progu do klas starszych, by dobrze sie tu czuty, wyrownac
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Jjakies drobne braki. Przeszkoda jest brak plynnego czytania,
rodzice nie czytajq z dziecmi, brak zainteresowania lekturq,
stowem pisanym. Pomagaja w realizacji celow atrakcyjne
lekcje, rozmowy z dziecmi, budzenie zainteresowan, to juz
sukces. Nauczyciel deklaruje, ze duzo pisze z dzie¢mi na
lekcji.

Wsréd wypowiedzi dostrzec mozna i taka, w ktorej
punktem wyjscia jest myslenie o dziecku i o celach w jego
perspektywie. Wypowiedz ujawnia poczatkowo podejscie
humanistyczne autorki, ktéra za najwazniejsze uwaza
potencjat dziecka: w kazdym dziecku dostrzec to, czym dys-
ponuje, azeby dostrzec jego zalety, mozliwosci, umiejetnosci,
ktore nalezy rozwijaé, traktowac dzieci jako osoby, Zeby
dostrzegac ich potencjal; zaopatrzy¢ w wiedze, zrealizowaé
zakres materiafu. Na kofhcu zauwazalne jest czysto trans-
misyjne stwierdzenie o zaopatrzeniu w wiedze 1 koniecznosci
zrealizowania zakresu materiafu. Nauczycielka deklaruje, ze
na progu klasy IV stara si¢ pozna¢ zespdt, zbada¢ moz-
liwosci ucznidow. Przeszkoda w realizacji celow jest
jej zdaniem utrudniony kontakt z rodzicami, nieche¢ do
wspoipracy z nauczycielem, brak zaangazowania w sprawy
uczniow, brak pomocy, zapewnienia przyboréw, podrecz-
nikow. Symptomatyczne jest, ze to, co pomaga w osiaganiu
celow, jest gtownie zwiazane z samym nauczycielem i jego
wyborami: lektura pedagogiczna, szkolenia, lektura wilasna,
doswiadczenia, pomoc pedagoga szkolnego, przyjazna
atmosfera, dobor wlasciwych podrecznikow, dobor najwias-
ciwszych metod.

Nastegpna opinia: najwazniejsze w pracy z dzie¢mi jest
dotarcie do nich i zmotywowanie ich do pracy, nawet tych
najgorszych i najstabszych. Na poczatku klasy IV nalezy
przekazaé im wiedze na tym poziomie podstawowym,
wyrownac¢ poziom wszystkich dzieci (...) zeby wyniki byly
jak najlepsze, na miare ich mozliwosci. Przeszkody —
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niekonsekwencja pracy dzieci, sporadyczne przygotowanie
do zajec¢, mala swiadomosc, ze to juz jest klasa IV. Pomaga —
bogata literatura [nauczyciel deklaruje, ze duzo czyta],
umiejetnos¢ dialogu z rodzicami, rozmowy z kolezankami,
ktore pracowaly z tymi dzie¢mi.

Znamiennym obrazem mys$lenia nauczycieli o celach
edukacyjnych na poczatku klasy IV jest wypowiedz, w ktorej
zebrane sa wszystkie mozliwe cele z réznych obszaréw
jednoczesnie, bez wskazywania wazniejszych i mniej waz-
nych: sprawdzi¢ poziom uczniow, jak najwiecej nauczyc,
zeby lubili przedmiot, zeby lubili czytac, chetnie przychodzili
na lekcje, wypowiadali sie; nawiqzaé wiez z uczniami.
Przeszkoda jest niecheé uczniow do nauki; pomaga w osiaga-
niu celow doswiadczenie, wtasne obserwacje. Po raz kolejny
to uczen (lub jak wczes$niej zaznaczono — jego rodzice) jest
utrudnieniem w realizacji celow edukacji polonistycznej,
a nauczyciel ponownie sobie przypisuje zaslugi w ich
osigganiu.

W jednej odpowiedzi nie znajdujemy okreslenia celow,
w miejsce tego nauczyciel deklaruje, iz zaczyna prace od
wyjasnienia im [dzieciom] zasad, regutl gry, od ustalenia
pewnych norm zachowania. Uwaza, iz przeszkoda jest to, ze
dzieci sq coraz to mniej poradne, zupelnie nieporadne
przychodzq, nie potrafiq sie znalezé w sytuacji szkolnej,
zorganizowac¢ sobie warsztatu pracy. Pomaga spokojne
i konsekwentne jednak uczenie ich krok po kroku. Nasuwa to
skojarzenie z sytuacja, ktéra mozna sprowadzi¢ do dwoch
czynnos$ci: ,,pokaza¢ normy”, a potem dzieci do nich
,wdrozyc¢”.

Nauczyciele z drugiej grupy (szkoty powyzej $redniej)
pytani o to, co jest najwazniejsze w pracy z dzie¢mi, o cele
w edukacji na progu klasy IV, podkreslali aspekt spoteczno-
emocjonalny, ktory dobrze oddaje hasto bedace cytatem
z wywiadu: By dziecko czuto sie dobrze na zajeciach.
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Jedynie dwie osoby z tej grupy wskazaty na koniecznos¢
przygotowania uczniow do egzaminow wedtug standardow.
Jedna z nauczycielek jest autorka optymistyczne] opinii:
najwazniejsze to nauczy¢ dzieci tego, czego powinnam
nauczy¢ biorqc pod uwage program, podstawe programowq
i mozliwosci dzieci, aby wszystkim sprawiato to satysfakcje
i wspolnq radosé.

Wigkszo$¢ nauczycieli tej grupy wskazywala na
znaczenie dobrego kontaktu nauczyciela z uczniem. Jest to
cecha wspdlna z opiniami nauczycieli z wyzej charakteryzo-
wanej grupy. Kontakt byt okreslany takze jako porozumienie,
dobra wiez z uczniami, pomaga ja realizowac lubienie dzieci.
Jednak zdaniem nauczycieli dotarcie do dziecka jest trudne
ze wzgledu na liczebnos¢ klas, a dzieci majq problemy.
Wazna jest wlasciwa, pozbawiona strachu atmosfera na
lekcji, sprzyjajaca rozwijaniu umiejetnosci i zainteresowan
(da¢ mozliwos¢ rozwiniecia zainteresowan dziecka), zeby
uczniowie sie nie bali i chcieli sie uczy¢; dobra atmosfera jest
warunkiem dobrych wynikow uczniow. Wiazanie atmosfery
z wynikami jest nowym motywem w stosunku do wypowie-
dzi nauczycieli z pierwszej grupy.

Za nie mniej wazne uwazali nauczyciele porozumienie
miedzy uczniami, co takze jest akcentowane mocniej w tej
grupie. Przyktad wypowiedzi wskazujacej wazne obszary w
edukacji: porozumienie z dziecmi, utrzymanie wlasciwej
atmosfery, stworzenie poczucia bezpieczenstwa, wlasciwe
nastawienie nauczyciela, by dziecko czulo sie dobrze na
zajeciach, moglo rozbudzac¢ swoje umiejetnosci; wazna
wspoipraca miedzy osobami czy zespotami, stosunki partner-
skie. Nalezy odnotowa¢ takze pojedynczy glos nauczycielki,
1Z najwazniejsze w pracy z dzie¢mi to probowac budowac,
ksztattowaé drugiego czlowieka. Byta to opinia blizej nie-
sprecyzowana, niepoparta przyktadami.
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Wydaje sig, iz w odrdznieniu od wypowiedzi nauczy-
cieli z poprzedniej grupy wigcej w tych wypowiedziach
swiadomosci réznic miedzy dzie¢mi, widoczne jest szersze,
ponadprzedmiotowe spojrzenie na proces edukacji, troska,
by chcialy si¢ uczy¢, potrafily si¢ uczy¢, porozumiewac.
Dzieci wymagaja pomocy, dlatego ze strony nauczyciela
potrzebna jest empatia, zrozumienie, cierpliwos¢ w pracy,
natomiast uczniow winna cechowac samodzielnos¢, dokony-
wania samodzielnosci wyborow, ksztattowanie refleksyjnej
postawy. Stawianie na samodzielno$¢ ucznidw jest nowe
w porownaniu do opinii nauczycieli ze szkot ponizej
srednie;j.

W analizie nauczycielskich wypowiedzi w zakresie
podejmowanych celéw zwraca uwage potrzeba rozpoznania
umiejgtnosci dzieci na poczatku klasy IV 1 jest to znaczaca
réznica w porownaniu do nauczycieli ze szkot ponizej
sredniej, w ktorych wypowiedziach diagnoza nie zajmowata
tyle miejsca. Na poczqtku diagnoza — tak mozna najbardziej
skrotowo uja¢ jeden z wazniejszych, deklarowanych celow
edukacji. Diagnoza jest tu traktowana jako cel wymieniany
przed innymi, jest roznie nazywana i motywowana: dobre,
doktadne poznanie, diagnozowanie sytuacji [klasy], aby
potem indywidualnie dotrze¢ do kazdego dziecka wedftug
jego oczywiscie mozliwosci; zeby zobaczy¢, co potrafiq
[uczniowie]; aby zweryfikowaé informacje od wychowawcy
kl. III; na poczqtku sprawdzi¢ grupe i poszczegolne osoby
(diagnoza), ukierunkowac na wigkszq samodzielnosc.

Pomaga w realizacji tak okre$lonego celu: kontakt
z nauczycielami klas I-III i rozpoznanie w problemach
dzieci, wczesniejsza wiedza o uczniach, atmosfera zaufania
i otwartosci na lekcji, zaciekawienie uczniow, uczenie przez
zabawe. Nie ma tu jednak mowy, w przeciwienstwie do
grupy wczesniej opisanej, o wyrownywaniu brakdw uczniow
pochodzacych z wczesniejszego etapu ksztalcenia.
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Dwie osoby uznaty za cel pierwszoplanowy przygoto-
wanie ucznidow do egzaminu na koncu klasy szostej. Cele
przedmiotowe sa charakteryzowane gléwnie poprzez pod-
stawowe uczniowskie umiejetnosci, np. zeby opanowaty
czytanie, pisanie w stopniu zadowalajqcym, w zaleznosci od
dziecka. Jedynie w jednej wypowiedzi pojawia si¢ uwaga
0 znaczeniu umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem wykra-
czajacym poza zakres jezyka polskiego jako przedmiotu:
czytanie ze zrozumieniem jest podstawq w polskim i w kaz-
dym innym przedmiocie.

Zwraca uwage mowienie przez nauczycieli o celach
edukacji polonistycznej w sposob bezosobowy, przy pomocy
rzeczownikow odslownych, mimo ze wszystkie przywolane
cele sa celami uczniowskimi. Najbardziej zréznicowana
grupa celow okazaly si¢ cele pozadydaktyczne: rozwoj
humanistyczny dziecka oraz cechy/zachowania zaczerpnigte z
roznych obszarow, jak przyjmowanie [przez uczniow] dodat-
kowych zajec, obowiqzkow; che¢ wspolpracy z nauczycielem,
wyrabianie systematycznosci i solidnosci oraz cel odmienny,
nieodnoszacy sig ani do ucznidéw, ani do ich nauczycieli — by
rodzic byt zadowolony z wyniku.

Poroéwnujac obie grupy nauczycieli, mozna stwierdzic,
ze w drugiej grupie widoczne jest nastawienie na cele
specyficzne dla edukacji polonistycznej, wigksza $wiadomosc
celow i zdolno$¢ jasnego o nich orzekania. W osiaganiu
celow nauczyciele wskazywali na okoliczno$ci sprzyjajace
1 trudnosci. Wigkszo$¢ wymienianych trudno$ci zwiazana
jest z uczniem i/lub jego srodowiskiem rodzinnym, winne sa
przede wszystkim same dzieci, wedtug jednej z nauczycielek
okreslone jako niedostosowane do nauki szkolnej [!]. Wy-
mieniane byly ich liczne braki: mafa dojrzatos¢ lub brak
dojrzatosci szkolnej, deficyty intelektualne, brak nawyku
systematycznej pracy, brak adekwatnej samooceny, nieumie-
Jetnos¢ uczenia sie, brak motywacji do pracy, braki z wczes-
niejszego etapu.
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O tym, co pomaga, nauczyciele mowili znacznie
mniej, byly to pojedyncze uwagi. Pomocne w osiaganiu zalo-
zonych celow sa okreslone cechy nauczyciela — cierpliwosé
1 ucznidw — umiejetnosci tworcze ze strony dzieci, akceptacja
ze strony innych, a ponadto: dodatkowe zajecia, kontakt
z wychowawcq, kontakt z rodzicami;, narzedzia, pomoce,
np. kserowki, Internet; realizacja wielu roznych céwiczen,
bowiem zdaniem jednej z nauczycielek: W czwartej klasie
jest ciezka, ciezka praca, zeby opanowac te spontanicznosé
wypowiedzi [!]. To kolejna wypowiedz nauczycielki, ktorej
spontaniczno$¢ wypowiedzi dzieci zdaje si¢ przeszkadzaé
w realizacji wlasnych celéw i ktora nie taczy swojej ciezkiej
pracy z trudno$ciami komunikacyjnymi uczniéw.

Oczekiwania nauczycieli jezyka polskiego wobec
uczniéw rozpoczynajacych nauk¢ w klasie IV sprowadzaja
si¢ przede wszystkim do umiejetnosci w zakresie czytania
(sprawnego, ze zrozumieniem, ptynnego) i pisania zgodnie
z regutami ortografii. Te umiejetno$ci wymienili wszyscy
nauczyciele z grupy szkot ponizej sredniej. Nie wszyscy jed-
nak dostrzegaja zasadno$¢ opanowania na poziomie wczes-
noszkolnym umiej¢tnosci méwienia. Podkreslito ja 5 z 10
nauczycieli i ta symptomatyczna nieobecno$¢ mowienia
wsrdd oczekiwanych uczniowskich umiejetnosci moze by¢
thumaczona na przyklad nauczycielskim przekonaniem
0 ,naturalno$ci” umiejgtnosci mowienia, ktora jest zdoby-
wana 1 rozwijana poza szkota (kazdy najpierw mowi, potem
pisze). W jednym wypadku moéwienie zostato postawione na
pierwszym miejscu, przed innymi umiej¢tno$ciami:
umiejetnos¢ mowienia, z bledami lub bez, mowienie sprawne
i elastyczne, komunikatywne; umiejetnosc pisania, wystawia-
nia sie, a pozniej oczywiscie gramatyka i ortografia.

Przyktady uwag zaczerpnigtych z wywiadow zwiaza-
nych z nauczycielskimi oczekiwaniami: aby [uczniowie]
czytali na poziomie klasy czwartej, poprawne pisanie pod
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wzgledem ortograficznym, jezykowym, interpunkcyjnym row-
niez, ale przede wszystkim czytanie;, oczekuje phmnego
czytania od ucznia, aby wiedzial, co przeczytal; pisanie jako
tako graficznie, Swiadomos¢ tego, co pisze, Swiadomos¢
intencji, ortografia w podstawowym absolutnie zakresie;
oczekuje czytania, pisania w dos¢ dobrym tempie, pisania
poprawnego od strony graficznej, bo jest czas na c¢wiczenie
ortografii, wazne jest, by dzieci chetnie mowily, nie baly sie.

W zakresie oczekiwan widoczne sg takze inne roznice,
obok sformutowan: oczekuje sprawnego czytania i w miare
sprawnego pisania, wigkszej troszke samodzielnosci; to sq
rzeczy konieczne, warunkujq wszystko to, co sie bedzie dziato
na lekcjach;, aby czytali na poziomie klasy czwartej,
poprawne pisanie pod wzgledem ortograficznym, jezykowym,
interpunkcyjnym rowniez, ale przede wszystkim czytanie;
zeby dziecko potrafilo cos powiedzie¢, cos powiedziec
prostego, cos od siebie, zeby nie miato bariery, ze mowi sa
wypowiedzi zawierajace uszczegoOtowiony zakres umiejt-
nosci oczekiwanych od ucznidow na progu klasy 1V, tacznie
z wiedza gramatyczng, zasadami ortografii, interpunkcji,
formami stylistycznymi: Tak sobie mysle, nie wiem, czy to
nie bedzie taki koncert zyczen, no ale tak: czytanie, sprawne,
czytanie ze zrozumieniem prostych tekstow, bo teraz w klasie
czwartej bedq do coraz dluzszych i trudniejszych przecho-
dzili; w zakresie pisania to umiejetnos¢ wyrazania mysli
w obrebie zdania, umiejetnosc zbudowania jakiegos prostego
opowiadania, grunt, zeby ono bylo dobrze skomponowane,
zeby oni mieli Swiadomos¢, ze musi by¢ wstep, rozwiniecie,
zakonczenie, zeby to rozwiniecie rzeczywiscie byto pogle-
bieniem jakiegos tam tematu, z gramatyki takie podstawowe
rzeczy, to co oni, zdaje sie, powinni umiec: rzeczownik,
czasownik, przymiotnik, przystowek, o liczebniku chyba tez
mowiq, zdanie pojedyncze, ztozone, no potem w czwartej
klasie jeszcze tak naprawde utrwala i poglebia. Grunt, zeby
umieli czyta¢ ze zrozumieniem te proste teksty i wyrazac
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mysli, tak jak powiedziatlam, w zdaniu, a poza tym, no
wilasnie, zeby nie bylo takich problemow jak teraz, ze czes¢
tych dzieci jest niedojrzata emocjonalnie, spolecznie, bo to
strasznie jest trudne do przeskoczenia i bardzo utrudnia
prace. Tez jakies podstawowe zasady dotyczqce estetyki
zeszytu, prowadzenia tego zeszytu, bo wydaje mi sie, zZe po
trzeciej klasie powinni z takq swiadomosciq wyjsc.

Wszyscy nauczyciele z drugiej grupy (szkoty powyzej
sredniej) wskazuja na oczekiwania wobec uczniow w zakre-
sie podstawowych umiejgtnosci. Jest zgoda co do tego, ze
priorytet to umiejetnos¢ czytania i pisania, a roznice dotycza
poziomu umiejetnosci opanowanych po klasie III szkoly
podstawowej — od opinii Zeby dzieci w podstawowy sposob
potrafity czytaé i zeby pisaly, co pozwala dalej rozwijaé sie
dziecku po wypowiedzi nauczycieli oczekujacych ptynnego
czytania ze zrozumieniem 1 umiejetnosci pisania pod
wzgledem jezykowym, ortograficznym, gramatycznym i tres-
ciowym. Czytelne pisanie, ptynne czytanie — takie stwierdze-
nie dobrze oddaje wspolne oczekiwania nauczycieli ze szkot
powyzej $redniej. Ponizej cytaty z wypowiedzi nauczycieli
na temat oczekiwan wobec uczniow:

- Oczekuje umiejetnosci podstawowych w sensie czyta-
nia, pisania, bo takie sq oczekiwania rodzicow i wymog
egzaminu pisemnego [autorka jest nauczycielka dos¢
zadowolona z pracy uczniow w kl. I-1II].

- Phynne czytanie, w miare staranne pisanie, staranne
i czytelne pismo. Czytanie, pisanie, matematyk dodatby
liczenie.

—  Dobrze by bylo, zeby dzieci w podstawowy sposob
potrafily czytac i zeby pisaly, teoretycznie to jest taka
bardzo istotna umiejetnos¢, ktora pozwala dalej
rozwijac sie dziecku.
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—  Sprawne czytanie, ze zrozumieniem prostych tekstow,
w pisaniu umiejetnosc¢ wyrazania mysli w obrebie
zdania, umiejetnos¢ zbudowania jakiegos prostego
opowiadania, dobrze skomponowanego, trzyczescio-
wego, gramatyka (czesci mowy, zdania), podstawowa
estetyka zeszytu.

—  Zeby nadqzali z czytaniem, czytanie, pisanie, podstawy
ortografii.

- Zeby sie uczyly i zaangazowaly w proces nauczania
Jjezyka polskiego, pracy zgodnej z predyspozycjami.

—  Powinny zna¢ podstawy ortografii, wiedzie¢, co to
zdanie, zbudowac wypowiedz, oczekuje czytelnego
pisania, pltynnego czytania.

—  Podstawowa wiedza z gramatyki, ortografii,
umiejetnos¢ wypowiadania sie.

- Ze wzgledu na specyfike przedmiotu uczen na progu
klasy czwartej musi w podstawowym zakresie umie¢
cos przeczytac, czyli umiejetnos¢ czytania gtosnego,
plynnego, ja nie mowie, zeby czytat szybko, ale zeby
czytalt w miare plynnie, Zeby rowniez po przeczytaniu
zdania on wiedzial, co przeczytal. Jesli chodzi o umie-
jetnos¢ pisania, rowniez podstawowe sprawy, zeby
pisal, zeby to wygladalto jako tako graficznie, zeby miat
swiadomos¢ tez co pisze, jak pisze, ta ortografia tez
w podstawowym absolutnie zakresie. (...) Podstawowa
sprawa, czytanie ze zrozumieniem na podstawowym
poziomie i pisanie ze Swiadomosciq tego, co sie¢ pisze,
swiadomosciq intencji.

Powyzsze oczekiwania dobrze wpisuja si¢ w zakres
przedmiotowych umiej¢tnosci polonistycznych. Do tej dru-
giej grupy zaliczy¢ mozna takze oczekiwania zwiazane
z umiejetnoscia rozumowania, logicznego, samodzielnego
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myslenia (uczymy dziecko przede wszystkim mysle¢, a nie
tvlko odtwarzaé to, co nauczyciel powie), formulowania
wnioskow, rozwijania wyobrazni, a takze odrozniania
nagannego od wlasciwego. Ta ostatnia uwaga jest rzadko
wystepujacym w odpowiedziach zwrotem ku procesowi
wychowania rozumianemu jako wprowadzenie w $wiat
warto$ci. Innym interesujacym przyktadem wypowiedzi byt
cytat zakonczony zdaniem o sensie edukacji: (...) Mysle, ze
to jest w ogole wazne w zyciu kazdego czlowieka posiadanie
takich umiejetnosci — rozpoznawaé swiat i funkcjonowacé
w grupie.

Z pewnoscia obraz przekonan nauczycieli polonistow,
jaki rysuje si¢ po analizie ankiet 1 wypowiedzi poszerzonych,
udzielonych w trakcie wywiadéw, na temat oczekiwan
wobec uczniow na progu klasy IV i zaktadanych celéw ich
ksztalcenia nie moze pretendowaé¢ do nadmiernych uogol-
nien. Jednak warto zwrdoci¢c uwage na kilka zagadnien.
W  wigkszosci wypowiedzi uczen jawi si¢ w postaci
plastycznego ,,materiatu” do formowania w sposob zamie-
rzony, swiadomy i celowy. To dziecko ma dopasowac sig¢ do
wymagan szkoty i1 nauczyciela, a program okresli jego
mozliwosci. Jesli zauwazana jest ,,dziecigco$¢” uczniow
klasy IV, to skutkuje to jedynie $wiadomos$cia zapewnienia
im dobrej, przyjaznej atmosfery w klasie budowanej przez
dobre relacje, co pociaga za soba zagrozenie powstania
srodowiska thumiacego uczniowska ciekawos¢ 1 wykluczaja-
cego (nieuniknione) konflikty czy niekontrolowana przez
nauczyciela aktywnos$¢, w efekcie niesprzyjajacego rozwo-
jowi poznawczemu i spotecznemu.
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ZAKONCZENIE

Od pierwszych chwil uzyskania $wiadomos$ci dzieci
uczestnicza w rytuale, jakim jest zabawa. Jest ona — z natury
— niepraktyczna, zamknig¢ta w czasie 1 przestrzeni, znaczna
jej czg$¢ ma charakter ruchowy; jest dziataniem, a nawet
realizacja fabuly. Podczas zabawy dzieci przechodza w spo-
sob swiadomy ze $wiata rzeczywistego w umowny. Zabawa
jest przygotowaniem do zycia i do partycypacji w sztuce, jest
kontekstem podkultury dziecigcej, wszystkich tworow wizu-
alnych, werbalnych i gestycznych, jest pierwszym doswiad-
czeniem przysztych rol.

Tytul publikacji ,,Pozwolmy dzieciom bawi¢ si¢ stowa-
mi” nie jest w intencji autorki infantylizowaniem wielu
roznych i bogatych w skutki spotkan dzieci z jezykiem
polskim, ani tym bardziej wskazywaniem na edukacje
polonistyczna na poziomie wczesnoszkolnym jako na dzia-
falno$¢ mato powazna. By¢ moze zarysowane tematy lepiej
wpisuja si¢ w podtytut ,,O0 doswiadczeniach jezykowych
trzecioklasistow”, bowiem niedorosli uzytkownicy j¢zyka
polskiego w podejmowanych dziataniach odwotuja si¢ do
zdobytych w roéznych sytuacjach spotecznych do§wiadczen
1 wiedzy jezykowe;j.

Zaprezentowane Ww niniejszej publikacji wybrane
wyniki umiejetnosci  trzecioklasistow zostaly ukazane
w okreslonym kontekscie. Z jednej strony byly to uwagi
1 oczekiwania nauczycieli polonistow, ktorzy patrza na
absolwentow pierwszego etapu edukacji przez pryzmat
wlasnej wizji tego, co wazne w edukacji. Interesujaco
wypada konfrontacja realnych mozliwosci 1 ograniczen
uczniow klasy III z zalozeniami nauczycielskimi. Budzi
nadzieje fakt, ze polonisci nie ograniczaja oczekiwan na
progu klasy IV do poprawnego pod wzgledem ortogra-
ficznym, ksztaltnego pisania oraz znajomosci gramatyki;
nie wszyscy koncentruja si¢ jedynie na stronie technicznej
procesu pisania 1 czytania. Widoczne jest dazenie do
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dostrzegania wysitku dzieci w formulowaniu mys$li w sposob
jasny, poprawny, logiczny, pisania ,,0d siebie”, jak to
okreslita jedna z nauczycielek, a tym samym docenienie
wspolnych dziatan nauczycieli i uczniow na poziomie
wczesnej edukacji.

Z drugiej strony bardzo wysokie wymagania stawiane
na progu klasy IV nie znajduja potwierdzenia w poziomie
opanowania podstawowych umiejgtnosci jezykowych przez
przecig¢tnego ucznia. Zebranie interesujacych, oryginalnych
prac i skomentowanie ich nie przestoni pozostatych wynikow
— jakze czgsto na poziomie $rednim lub ponizej, jak to
w wielu obszarach zostato zaprezentowane.

Dlatego staty przeptyw informacji migdzy nauczycie-
lami obu poziomow ksztatcenia staje si¢ koniecznos$cia, by
szkota, jako spoteczno$¢ uczaca si¢, mogla realnie pomoc
dzieciom, szczegdlnie ze S$rodowisk zaniedbanych kultu-
rowo.

Formulujac tytut w postaci zwrotu ,,Pozwolmy
dzieciom bawi¢ si¢ stowami”, upominam si¢ o przyzwolenie
na dziatania, eksperymentowanie z jgzykiem polskim takze
w atmosferze ludycznosci, swobody. Chodzi tu o ,,zabawg
stowem” w réznych konstrukcjach, czyli manipulowanie,
sprawdzanie, laczenie 1 zmienianie zastanych ukladow,
wykorzystywanie opanowanego przez dzieci potencjalu do
tworzenia nowych, oryginalnych tekstow, w tym wilasnych
wierszy, ktore pozostaja na granicy migdzy folklorem
stownym a przykladami ,,poezjowania” z zachowaniem
funkcji estetycznej.

Sadze, ze potrzeba dorostym i dzieciom wzajemnego
komunikowania swoich przezy¢ i mysli. Zdolnos¢ i che¢ ich
odczuwania i1 zrozumienia wyzwala potrzebg tolerancji dla
odmienno$ci punktéw widzenia, buduje wspolnotg migdzy-
pokoleniowa. Warto sprobowaé dostrzec warto$¢ spotkania
dorostego z odmiennos$cia myslenia i odczuwania dziecka
w kazdej sytuacji, domowej i szkolne;j.
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