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Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan
jezykowych dziecka

Streszczenie

Celem artykulu jest refleksja nad problematyka ksztalcenia jezykowego dzieci w mtodszym
wieku szkolnym. Proponuj¢ tu zestawienie cech horyzontu oczekiwan jezykowych dzieci przed
edukacja szkolng z propozycjami edukacji szkolnej ksztalcenia jezykowego.

Zaczynam od opisu mechanizméw poznawczych ksztalttowania si¢ umiejetnosci jezykowych
dziecka. Siggam tu do r6znych teorii uczenia si¢ jezyka, by opisac cechy przebiegu tego ztozonego
procesu. Nastepnie dokonuje ogdlnej (z koniecznosci tez uproszczonej) rekonstrukeji cech ré6znych
przekazow jezykowych, z jakimi spotykaja si¢ wspotczesne dzieci przed pojsciem do szkoly. Tak
zarysowany obraz horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka konfrontuje z propozycja edukacji
szkolnej ksztatcenia jezykowego. Po czym odpowiadam na pytanie: jaka jest odpowiedz edukacji
na horyzont oczekiwan jezykowych ucznia?

Ujmowanie problemu dotyczacego edukacji jezykowej dzieci w klasach milodszych,
z uwzglednieniem dyspozycji jezykowych ucznia pozwala na krytyczna oceng oferty szkolnej, co
ma znaczenie dla konstruowania programow i strategii ksztalcenia.

Stowa kluczowe: edukacja jezykowa, rozwoj jezykowy, dziecko w mtodszym wieku szkolnym.

Wstep

Pojecie horyzont oczekiwan jezykowych jest odniesieniem do teoretycznoli-
terackiej koncepcji horyzontu oczekiwan literackich Hansa Roberta Jaussa
(Jauss, 1999). Horyzont oczekiwan literackich tworzy zakres kompetencji od-
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biorczych czytelnika, uksztaltowanych ze wszystkich dotychczasowych do-
$wiadczen literackich. Wczesniejsze do§wiadczenia literackie czytelnika wpty-
wajg na sposob odbioru kazdego nastepnego utworu literackiego. Przyjmuje, ze
analogicznie do horyzontu oczekiwan literackich odbiorcy utworoéw literackich
mozna opisa¢ horyzont oczekiwan jezykowych odbiorcy przekazow jezykowych.
Takie ujecie wydaje sie szczegdlnie zasadne w stosunku do do§wiadczen jezyko-
wych dziecka (Wasilewska, 2008), ktore warunkuja przebieg rozwoju jego kom-
petencji jezykowych w szkole. Swoiste cechy szkolnych przekazéow jezykowych
oraz metodyka edukacji jezykowej moga by¢ odpowiedzig na oczekiwania jezy-
kowe dziecka albo mogg rozmijac si¢ z tymi oczekiwaniami.

Proponuje tu refleksje nad szkolng edukacja jezykowa w odniesieniu do ho-
ryzontu oczekiwan jezykowych dziecka rozpoczynajacego te edukacje, tj. w kla-
sach [-11II szkoly podstawowej. Zatem problem badawczy brzmi: jaka jest odpo-
wiedz edukacyjna na horyzont jezykowy dzieci? Pierwsza kwestig jest ustalenie,
jak przebiega proces ksztaltowania si¢ umiejetnosci jezykowych dziecka w okre-
sie przed podjg¢ciem nauki szkolnej. Tu warto siegnac do teorii uczenia si¢ jezyka
— psycholingwistycznych, lingwistycznych, socjolingwistycznych. Nastepnie na-
lezy ustali¢ cechy horyzontu jezykowego wspotczesnych dzieci na podstawie re-
konstrukcji ich doswiadczen w $wiecie jezykowym. Dziecko rozpoczynajace
edukacje szkolna nie jest ,,bialg karta” — przychodzi do szkoly z wiedzg i umie-
jetnos$ciami uksztattowanymi w procesie naturalnego rozwoju. Dotyczy to takze
kompetencji jezykowych, ktore zostajg w procesie edukacyjnym poddawane in-
tensywnym zabiegom dydaktycznym.

Kompetencje jezykowe ksztattowane s3 z roznorodnych doswiadczen jezy-
kowych dziecka — w jego aktywnos$ci poznawczej, w interakcjach spotecznych
oraz w odbiorze rozmaitych przekazow kulturowych. W tym kontekscie termin
horyzont oczekiwan jezykowych dziecka wydaje si¢ zasadny, a zestawienie za-
kresu doswiadczen jezykowych ucznia z oferta edukacji jezykowej w szkole
pozwala na refleksj¢ nad efektywnosciag edukacji.

W tworzeniu obrazu horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka wazne jest
uwzglednienie z jednej strony rodzaju i typow przekazow jezykowych, jakie skta-
dajg si¢ na do§wiadczenia jezykowe, a z drugiej strony przebiegu procesu uczenia
si¢ jezyka. Ksztattowanie horyzontu jezykowego dziecka przebiega w procesie
spiralnym — kazde nowe do$wiadczenie modyfikuje dotychczasowe rozumienie
sytemu jezykowego, prowadzac ku kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Po-
znawane twory kultury poszerzaja doswiadczenia dziecka, co z kolei przebudo-
wuje jego horyzont oczekiwan. Horyzont oczekiwan zarowno literackich, jak
i jezykowych kazdego czlowieka, jest odmienny, jednak wchodzace w gre do-
$wiadczenia bywajg podobne dla okre§lonej zbiorowosci. Analizujac roznorodne
przekazy jezykowe, z jakimi mogly si¢ zetkng¢ dzieci w wieku przedszkolnym,
mozna wyodrebni¢ elementy skladajgce si¢ na horyzont oczekiwan generacji
wspotczesnych uczniow klas mtodszych. Tak wygenerowany horyzont oczeki-
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wan jezykowych ma charakter teoretyczny, ale moze stanowi¢ punkt wyj$cia dla
badan dotyczacych konkretnych dzieci, w odniesieniu do konkretnych praktyk
edukacyjnych.

1. Horyzont oczekiwan jezykowych dziecka

Podstawy kompetencji jezykowych ksztattuja si¢ juz w tonie maki — pozna-
wana jest melodia jezyka ojczystego wraz z emocjonalnymi komponentami.
Wtedy takze powstaja okreslone nawyki percepcyjne, uwrazliwiajace na specy-
ficzne, charakterystyczne dzwigki mowy ojczystej. Zaczynaja si¢ tworzy¢ pierw-
sze ,,matryce” odczytywania §wiata, ktore w dalszej drodze zycia pozwalaja na
odbidr réznych znakow symbolicznych, w tym — jezyka ojczystego. Kompetencje
komunikacyjne zaczynaja ksztaltowac sie od pierwszych chwil zycia noworodka
— stowa ludzi pochylajacych si¢ nad dzieckiem niosg znaczenia wraz z gestem,
mimika, emocja. Michael Halliday twierdzit, ze dziecko uczy si¢ znaczen dzigki
informacjom o funkcjonowaniu wypowiedzi w kontekscie spotecznym (Halliday,
1980). Wedhug jego koncepcji, rozwoj jezyka dziecka jest organizowany przez
dazenie do opanowania podstawowych funkcji méwienia: przedstawiajacej i in-
terpersonalnej, ktore od samego poczatku kieruja mysleniem i moéwieniem
dziecka. Rozne doznania zmystowe sg przetwarzane w umys$le w znaczenia przy-
pisywane im przez otoczenie spoteczne. W ten sposob zaczynajg si¢ ksztaltowac
kompetencje jezykowe i komunikacyjne, a za nimi — rozumienie rzeczywistosci.

W poszerzajacych si¢ kontaktach spotecznych dziecko doswiadcza uzycia je-
zyka, co przyczynia si¢ do budowania $wiadomosci morfologii systemu jezyko-
wego. Poznajac i wyprobowujac jezyk w interakcjach spotecznych, dziecko staje
si¢ poszukiwaczem i eksperymentatorem funkcji lingwistycznych. Jedna z cech
przypisywanych procesowi nauki jezyka jest tworczy charakter. Whasciwos¢ ta
zostala opisana i spopularyzowana dzigki teorii Noama Chomsky’ego. Jego zda-
niem dziecko dysponuje wrodzonym mechanizmem przyswajania jgzyka, ktory
jest przekazywany genetycznie i umozliwia indukcj¢ abstrakcyjnych regut jezy-
kowych z wypowiedzi otoczenia (Chomsky, 1977). Bez wrodzonego mechani-
zmu przyswajania jezyka dziecko nie mogloby poznaé catego systemu abstrak-
cyjnej gramatyki (zwlaszcza sktadni) ani produkowaé wypowiedzi, ktorych nie-
doskonate wzorce przejmuje z otoczenia (Czelakowska, 1996). Dziecko powta-
rza wypowiedzi, odtwarza, konstruuje wlasnag wypowiedz, korzystajac z jezyko-
wych wzorcow otoczenia. Tak gromadzony potencjat jezykowy pozwala na ,,ge-
nerowanie” regut jezykowych, a wiedza i doswiadczenia jgzykowe sg dalej prze-
twarzane 1 wlgczane w wiedze zinterioryzowang. Jezyk dziecka nie jest nieckom-
pletng wersja jezyka dorostych, ale zawsze spdjnym systemem regul, chociaz rdz-
nigcych si¢ od systemu jezyka dorostych. W kazdej fazie rozwoju jezyka obraz
systemu jezykowego w umysle dziecka stanowi spojna cato$¢ (Smoczynska,
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1987). W tak rozumianym systemie jezyka dziecka btedy sa przejawem twor-
czego przetwarzania informacji jezykowych (poszukiwania prawidtowosci
w tworzeniu wypowiedzi), a rozwoj kompetencji jezykowych polega na ciggtym
przeksztatcaniu relacji w systemie (obrazie jezyka) w procesie ,,przyblizania” si¢
do poprawnosci jezykowej. Kazde dziecko dochodzi do tej poprawnosci nieco
inng droga, poniewaz selekcja regut i kategorii wlaczanych do wtasnego obrazu
jezyka rzadzi si¢ z jednej strony przydatno$cia komunikacyjna, a z drugiej —
wzgledami konstrukcyjnymi. Stad, jak wskazuje Magdalena Smoczynska, sys-
temy jezykowe poszczegoélnych dzieci sg rézne (Smoczynska, 1987, s. 98).
W jezyku konkretnego dziecka moga pojawi¢ si¢ bledy w zastosowaniu okreslo-
nych zasad, np. stowotworczych, stad zabawne dla dorostych neologizmy dzie-
cigce, ktore sg jednak dla uczestnikow komunikacji zrozumiate, chociaz ,,niepra-
widlowe”. Dziecko zatem jest konstruktorem wilasnego jezyka i samodzielnie,
w codziennym do$wiadczaniu odbioru i tworzenia wtasnych wypowiedzi, pogle-
bia swoja swiadomos$¢ morfologii jezyka. ,,Zanurzenie w jezyku” uruchamia
najpierw intuicyjng, a stopniowo refleksyjng $wiadomos¢ sytemu symbolicz-
nego. Owe procesy poznawcze zawsze uzaleznione sg takze od aspektow emo-
cjonalnych i spotecznych.

Uczy¢ si¢ regul jezykowych, to znaczy przyswajac sobie normy kulturowe,
ktére majg swoje odbicie w jezyku, dlatego nie mozna rozpatrywa¢ kompetencji
jezykowych w oddzieleniu od zachowan spotecznych. Jezyk staje si¢ narzgdziem
»porecznym” w rdznych sytuacjach miedzy ludzmi. Uczenie si¢ jezyka odbywa
sie w dialogu. Koniecznos$¢ porozumiewania si¢ w coraz szerszym kregu ludzi
jest motorem ksztaltowania przez dziecko coraz bardziej skomplikowanych
struktur jezykowych. Doswiadczenia kulturowe dziecka i zakres jego wiedzy za-
wartej w jezyku zaleza od Srodowiska socjolingwistycznego, w jakim si¢ ono
wychowuje. Badania lingwistoéw, migdzy innymi Basila Bernsteina, upowazniaja
do stwierdzenia, ze charakter stosunkéw spolecznych w danej grupie osob decy-
duje o cechach jezyka, jakim si¢ one postuguja (Bernstein, 1980).

W ksztaltowaniu kompetencji jezykowych, procz aktywno$ci poznawczej
jednostki, istotnym czynnikiem s3a jezykowe przekazy kulturowe. Tu nalezy
zwroci¢ uwage na specyfike poznawcza matego dziecka, ktore postrzega rzeczy-
wisto$¢ w sposob holistyczny. Ze wzgledu na taki typ postrzegania mozna zato-
zy¢, ze wezesna faza kontaktow dziecka z przekazami jezykowymi ma charakter
niezréznicowany, taczac w sobie rézne cechy doswiadczen kulturowych. Roz-
miar 1 jakos¢ przekazow jezykowych ksztattuje horyzont oczekiwan jezykowych
dziecka, w duzej mierze przed okresem szkolnym (Wasilewska, 2011).

Zbadanie horyzontu oczekiwan dziecka polega na ustaleniu oraz analizie tek-
stow obecnych w jego wczesniejszych doswiadczeniach. Trzeba przy tym pamie-
tac, ze sg to przekazy docierajace do matego odbiorcy bardzo réznorodnymi dro-
gami, poniewaz utwory sg mu czytane, opowiadane, §piewane, a takze przekazy-
wane srodkami audiowizualnymi. Edward Balcerzan wyodrebnil, dla celow ba-
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dawczych, trzy grupy przekazow ksztattujacych horyzont oczekiwan literackich
kazdego czytelnika (Balcerzan, 1982, s. 16): folklor stowny, tradycje literacka,
kulture masowa. Analogicznie mozna okresli¢ grupy przekazow ksztaltujacych
horyzont oczekiwan jgzykowych. Folklor stowny nalezy widzie¢ w szerszym za-
kresie potocznych zachowan jezykowych w rodzinie, ktore w poczatkowym
okresie zycia s3 doswiadczeniem dominujacym. To wtasnie w najblizszym $ro-
dowisku spoteczno-lingwistycznym, w rodzinie i grupie roéwiesniczej, ksztattuja
sie¢ normy komunikacyjne i nawyki jezykowe. Jezyk rodziny staje si¢ kodem pod-
stawowym dla odbioru wszystkich przekazéw jezykowych, pojawiajacych sie
w doswiadczeniach dziecka. Ten jezyk ,,pierwszy” jest swoista matryca dla odczy-
tywania $wiata i konstruowania tozsamosci wilasnej jednostki doswiadczajace;j.

W odniesieniu do dziecka we wczesnym wieku rozwojowym przekazy,
w ktoérych istotnym elementem jest jezyk, maja charakter wielokodowy. Rdzno-
rodne formy zabaw z malym dzieckiem, nalezace do folkloru stownego, jak ,,za-
bawy paluszkowe”, zabawy ,,w kole”, ,,rysowanki”, ,,wyliczanki” i inne, obok
stowa niosg znaczenia poprzez ruch, gesty, mimike, znak graficzny. Mozemy mo-
wi¢ takze o intersemiotycznym charakterze nie tylko przekazow paraliterackich,
takich jak przekazy telewizyjne czy komiksy, ale takze literatury dziecigcej (Cie-
slikowski, 1977, s. 84). Dziecko ma do czynienia z tekstami niewerbalnymi albo
powstalymi z kombinacji srodkow jezykowych i niejezykowych — sa nimi filmy,
animacje, komiksy, reklamy. W kontaktach dziecka z takimi przekazami charak-
terystyczne sg réznorodne sposoby ,,przetwarzania” (Wienold, 1986) znaczen
z kodu jezykowego na inne kody i odwrotnie. Dziecko bawi si¢, rysuje, podska-
kuje, tanczy, przetwarzajac w ten sposob znaczenia z przekazu jezykowego (np.
bajke czy wierszyk, ale tez wyrazenia z mowy potocznej) i w ten sposob dociera
do rozumienia oraz ,,oswaja” tresci dla siebie.

Utwory czytane dziecku przez starszych to np. bajki i bagnie charakteryzujgce
si¢ bogactwem leksykalnym, ale to rowniez ksigzki obrazkowe, ktore jezykowo
i pod wzgledem tresci s duzo ubozsze. Ksigzeczki z kartonowymi kartkami prze-
znaczone dla maluchow zawierajg utwory nalezace do rozmaitych gatunkow li-
terackich — to najczesciej bajeczki, wierszyki i krotkie opowiadania. Formy wier-
szowane charakteryzujg si¢ niecodziennym dla dziecka uporzadkowaniem stow,
specyficzng melodiag jezyka. Pojawiajg si¢ w nich przeno$nie i metafory, wigc juz
takie proste wierszyki przygotowuja do odbioru utwordéw bardziej skomplikowa-
nych. W bajeczkach czegsto ma miejsce dialog z dzieckiem lub podmiotem jest
samo dziecko. Stylizacja na mowg dziecka pozwala autorowi nawigzaé bliski
kontakt z odbiorca, np. po to, by przekazac¢ tresci dydaktyczne. Niekiedy w ba-
jeczce pojawiajg si¢ zabawy slowem: ,,wywracanki”, czy ,,naopaki”, jak je na-
zwal Jerzy Cieslikowski (1975). Wtedy utwor traci funkcje wychowawczg na
rzecz rozrywkowej oraz jest blizszy tworom folkloru stownego, w tym — zabawie.

W ksigzeczkach obrazkowych, w ktorych dominuje ilustracja, niewiele jest
tekstu stownego. Sktada si¢ on zwykle ze zdan pojedynczych oraz rownowazni-
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kéw zdan. Taka forma tekstu ma odnosi¢ si¢ do mowy sytuacyjnej, jaka jest cha-
rakterystyczna dla omawianego okresu rozwojowego. Jednak juz w utworach ad-
resowanych do przedszkolakow dziecko spotyka si¢ z jezykiem bogatszym leksy-
kalnie od tego, jakim samo si¢ postuguje. Najbardziej skomplikowane jezykowo sa
basnie literackie, a gtdwnie basn poetycka. Do tego gatunku nalezg wyszukane po-
réwnania oraz bogate opisy. Estetyzacja jezyka w tych tekstach petni takze funkcje
stylistyczng. Bogactwo leksykalne oraz wyszukana frazeologia tak wyraznie sa
rézne od potocznego jezyka uzywanego w §wiecie realnym, ze pomagaja oderwac
si¢ odbiorcy od rzeczywistosci, by ,,wej$¢” w czarodziejski $wiat basni.

Natomiast teksty nalezace do kultury masowej — w komiksach oraz przeka-
zach audiowizualnych — postuguja si¢ przede wszystkim jezykiem potocznym.
W komiksie pojawiaja si¢ takze zwroty pochodzace ze stlownictwa dorostych.
Obok trudnej frazeologii, w komiksach dla dzieci znajduja si¢ takze wyrazenia
nalezace do jezyka potocznego i zargonu. Podobny jezyk odbiorca spotyka takze
w wielu przekazach audiowizualnych. Postuguja si¢ nim nie tylko bohaterowie
filméw czy seriali, ale i postacie z niektorych kreskowek.

Zatem maty odbiorca spodziewa si¢, ze w szkolnych przekazach jezykowych
spotka jezyk bogatszy leksykalnie od tego, jakim sam sie postuguje (jak np.
w literaturze dziecigcej), albo potoczny jezyk ludzi dorostych (jak w przekazach
nalezacych do kultury masowej). Zna rézne gatunki literackie, w tym utwory
wierszowane z niecodziennym uporzadkowaniem jezykowym. Umie bawi¢ si¢
stowami 1 tworzy¢ rozmaite wypowiedzi w réznych interakcjach spolecznych.
Potrafi dociera¢ do znaczen jezykowych, przektadajac je na inne kody w zabawie,
ruchu, rysunku.

2. Odpowiedz edukacyjna

Jezyk ma charakter funkcjonalny w stosunku do rzeczywisto$ci poznawane;.
Stanowi wewnegtrzny sktadnik proceséw uczenia si¢, rozumienia i rozwoju. Jest
narzgdziem myslenia i srodkiem komunikowania. Nauczyciel, organizujacy ak-
tywno$¢ poznawcza dziecka, ma realny wplyw na to, jak to ,,narzedzie” bedzie
wykorzystywane. W odniesieniu do tak zarysowanego problemu warto tu przy-
wota¢ najwazniejsze koncepcje dotyczace procesu nabywania kompetencji jezy-
kowej przez dziecko, ktére roznia si¢ zapatrywaniem na rolg poszczegdlnych
czynnikéw procesu uczenia si¢ jezyka. Z perspektywy edukacji najwazniejsze
wydaje si¢ definiowanie przebiegu procesu uczenia si¢ jezyka.

Poczatkowo (w pierwszej polowie wieku XX.) ramy badan psycholingwi-
stycznych wyznaczal strukturalizm amerykanski oraz panujgcy w psychologii be-
hawioryzm. Teorie odwolujace sie do behawioryzmu zakladaja, Ze uczenie si¢
jezyka przebiega w sposob odtwdérczy, poprzez kopiowanie wypowiedzi z oto-
czenia, co nie wyjasnia faktu pojawiania si¢ we wczesnej fazie rozwojowej tzw.
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neologizméw dziecigcych, ktore ukazuja kreatywne przetwarzanie jezyka. Dla-
tego teorie oparte na tezie o ,,kopiowaniu” jezyka sa raczej odrzucane lub trakto-
wane co najmniej nieufnie (Taylor, 2007, s. 6). Nalezy zauwazy¢, ze wlasnie tezy
behawiorystyczne sg silnie obecne w edukacji. Przejawia si¢ to w ofercie zadan
szkolnych, majacych charakter odtworczy (,,powtorz”, ,,zapamietaj”, ,,odtworz”),
w nauczycielskiej strategii ,,poprawno$ciowej”, w ktorej uczen nie ma okazji do
poszukiwan, a btad jezykowy dziecka jest pietnowany.

Behawiorystyczna perspektywa opisu ksztattowania si¢ kompetencji jezyko-
wych zmienita si¢ dopiero za sprawa pierwszych publikacji Noama Chom-
sky’ego (1957), ktéry poddat krytyce poglad o jezyku jako zbiorze nawykow na-
bywanych w sposob odtworczy. Teoria ,,wrodzonosci” tego badacza (Chomsky,
1982) otworzyla pole badan nad problemem ksztaltowania si¢ obrazu jezyka
w umysle. Kompetencje jezykowe ksztattuja sie, wedtug tej koncepcji, w oparciu
o wrodzong zdolno$¢ w sposob naturalny. W tworczym procesie przetwarzania
informacji jezykowych powstaja niedoskonate i nie zawsze zgodne z poprawno-
$cig gramatyczng wypowiedzi, nazywane w psychologii ,,btedami rozwojowymi”
(Mazurkiewicz-Sokotowska, 2010, s. 98). Przyjecie tej tezy, jako zalozenia
w budowaniu strategii edukacyjnych, skutkuje zadaniami o charakterze twoér-
czym, w ktérych dziecko moze poszukiwaé, odkrywaé¢ mechanizmy systemu
jezykowego oraz swobodnie tworzy¢ rozmaite wypowiedzi. W strategiach
tworczych z wykorzystaniem zabawy jezykiem, odwotujemy si¢ do mechani-
zmow naturalnego uczenia si¢ jezyka z etapu przed-edukacyjnego. Prowadzi to
do konstatacji, ze tworzenie przez uczniow rozmaitych wypowiedzi, ktore maja
cel komunikacyjny powinno by¢ punktem wyjscia do nastepnych zadan edukacji
jezykowej. W zabawach jezykowych wykorzystywane sg rowniez wczesniejsze
doswiadczenia dziecka z zakresu folkloru stownego, w ktorym stowo staje si¢
pretekstem do zabawy.

Tworzenie przez dziecko roznych tekstow, a nastgpnie ich korygowanie, po-
winno stanowié¢ podstawe ksztatcenia Swiadomosci jezykowej w klasach mtod-
szych. Bowiem w edukacji jezykowej na tym etapie ksztatcenia chodzi wtasnie
o wspieranie rozwoju §wiadomosci morfologii jezyka. I tu uczenie si¢ definicji
zasad gramatycznych albo mechaniczne wykonywanie ¢wiczen wedtug schematu
— nie mogg by¢ efektywne. Sprawdza si¢ natomiast swobodne i tworcze zabawy
jezykiem. Dlatego na tym etapie edukacyjnym nie definicje gramatyczne sa
wazne, ale umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy o jezyku w zachowaniach komu-
nikacyjnych w mowie i pismie. Nalezy odwota¢ si¢ takze do teorii socjolingwi-
stycznych, uzasadniajacych zadania, w ktorych pojawiajg si¢ autentyczne sytua-
cje interakcji spotecznej. Warto zatem raczej organizowac sytuacje dramowe czy
zabawy jezykowe lub tworzenie swobodnych tekstow, niz rozwigzywac abstrak-
cyjne dla dziecka zadania jezykowe w oderwaniu od kontekstu komunikacyj-
nego. Dziecko powinno widzie¢ sens dochodzenia do poprawnosci gramatyczne;j
czy ortograficznej wlasnej wypowiedzi, a bedzie to mozliwe jezeli cel méwienia
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lub pisania bedzie znany i sensowny dla ucznia — gdy na przyktad tekst, ktéry
pisze i nad ktéorym pracuje jezykowo ma by¢ powielony i wydany w gazetce
szkolnej. Takie zadania, odwotujace si¢ do naturalnego ksztatcenia jezykowego,
pochodza z historycznej koncepcji edukacyjnej Celestyna Freineta, w ktorej tech-
niki tworcze stanowia takze i dzi§ znakomita alternatywe dla jezykowych zadan
odtworczych (Kuznik, 2015), niezrozumiatych dla dziecka.

Aktywno$¢ poznawcza dziecka w odkrywaniu regul jezykowych jest takze
uwazana za kluczowa w teoriach interakcyjnych. Przy czym tu, obok swobod-
nych zabaw jezykowych, podkres$la si¢ znaczaca role jakosci srodowiska po-
znawczego, w tym edukacji jezykowej. Dziecko w szkole znajduje si¢ w okreslo-
nej sytuacji socjolingwistycznej, zupelnie odmiennej od doswiadczanych dotych-
czas. Zmieniajg si¢ wszystkie krzyzujace si¢ i wplywajace na siebie wzajemnie
sktadniki aktu mowy: uczestnicy (nadawca i odbiorca), przekaz jezykowy (forma
przekazu, kanat, kod, temat). Odbiorca wypowiedzi dziecka jest gtdéwnie nauczy-
ciel. Jesli uznaé, ze dzielenie si¢ zachowaniem spotecznym (werbalnym i niewer-
balnym) stanowi zroédto poznania, trzeba tez zrewidowac tradycyjny poglad na
role nauczyciela — nauczyciel nie moze juz dhuzej wystepowac jako posrednik
pomigdzy wiedza a uczniem. Edukacja jest efektem aktywnos$ci dziecka w $ro-
dowisku, rowniez jezykowym. Traktowanie jezyka jako instrumentu mys$lenia
i Srodka komunikacji wymaga zmiany modelu nauczania z tradycyjnego, transmi-
syjnego na eksploracyjny, ktéry wykorzystuje wiedze i umiejetnosci komunika-
cyjne, z jakimi dziecko podchodzi do problemu. Ksztatcenie jezykowe wystepuje
podczas realizowania zadan zwigzanych ze stymulowaniem rozwoju intelektual-
nego, emocjonalnego i wolicjonalnego dziecka w odniesieniu do wszystkich ele-
mentow tresci edukacyjnych w klasach mtodszych. Jezyk staje si¢ osig integrujaca
w edukacji weczesnoszkolnej. Wyznaczanie zadan problemowych w edukacji,
przekraczajacych dotychczasowg wiedze dziecka stymuluje rozwaéj wszystkich
funkcji poznawczych i prowadzi do wzrostu kompetencji (Wygotski, 1989).

Ksztalcenie jezykowe towarzyszy zatem wszelkiej aktywnos$ci edukacyj-
nej, szczegolnie w obecnosci mowy eksploracyjnej — méwienia w dzialaniu.
Uruchomienie mowy eksploracyjnej mozliwe jest w pracy zespotowej, w ktorej
przy rozwigzywaniu zadanego problemu, niezaleznie od tresci (przyrodniczych,
matematycznych czy muzycznych) dzieci wymieniajg si¢ pomystami i omawiaja
strategie ich rozwigzania. Oprocz kompetencji jezykowych i komunikacyjnych
uczniowie rozwijajg takze szerokie kompetencje poznawcze, takie jak dostrzega-
nie problemu, stawianie hipotez, analiz¢ danych, synteze i uogolnienie. Barierg
dla takiej organizacji zadan jest Zle pojety wymog dyscypliny w klasie, wedlug
ktérego pracowac trzeba w ciszy. Cisza z calg pewnoS$cia nie wspiera rozwoju
kompetencji spotecznych i nie stuzy rozwojowi mowy.

Strategie edukacji jezykowej wynikajg w duzej mierze z przyjetej teorii ucze-
nia si¢ jezyka, ale takze konstruowane sg w odniesieniu do tekstow z oferty szkol-
nej — podrecznikow oraz lektur. Wokot tekstow szkolnych koncentrowane sg
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okreslone zadania edukacyjne, ktore moga wspiera¢ i stymulowaé rozwdj kom-
petencji jezykowych dziecka. Nalezy zwroci¢ uwage, ze odbior tekstow szkol-
nych przez ucznia jest uwarunkowany jego horyzontem oczekiwan jezykowych,
tj. wczesniejszymi doswiadczeniami jezykowymi. Jakos¢ i rodzaj tekstow
szkolnych oraz jako$¢ i rodzaj zadan jezykowych sa odpowiedzia na hory-
zont oczekiwan jezykowych ucznia — mogg odnosi¢ si¢ do cech tego hory-
zontu, rozmija¢ z jego zakresem lub poszerza¢ ten zakres.

Doswiadczenia jezykowe dziecka rozpoczynajacego edukacje szkolng sa do-
sy¢ bogate, poniewaz pochodza nie tylko z interakcji komunikacyjnej dziecka
w réznych sytuacjach spotecznych, ale takze z r6znorodnych tekstow. Doswiad-
czenia owe tworzg swoiste matryce dla odbioru tekstow szkolnych przez ucznia.
Podstawowym zrodtem tekstow w pierwszym etapie edukacji sg podreczniki.
W klasie pierwszej mozna je nazwaé elementarzami, poniewaz zawieraja teksty
do nauki czytania. Warto zastanowi¢ sig, czy autorzy tych podrecznikéw odwo-
huja si¢ do doswiadczen kulturowych wspotczesnego dziecka — raczej mozna za-
uwazy¢ powielanie starych wzorcéw metodycznych. Teksty do czytania skon-
struowane sg z nienaturalnie uproszczonych struktur sktadniowych (Wasilewska,
2006, s. 209). Trudno w nich rozpozna¢ nawet odniesienia do mowy potocznej
dziecka, nie moéwigc o bardziej skomplikowanej sktadni, z ktéra dziecko zetkngto
si¢ w roznych utworach literackich i paraliterackich poza szkota. Uczen nie roz-
poznaje znanych konstrukeji jezykowych, wobec tego takie nienaturalnie proste
»czytanki” stajg si¢ dla dziecka niezrozumiate. Efektem tego jest brak zaintere-
sowania tekstem, ostabienie aktywno$ci poznawczej oraz motywacji do czytania.
Zainteresowanie moze pobudzi¢ jedynie tekst zrozumialy, motywacje — inte-
resujacy, aktywnos$¢ poznawczg — nieco wykraczajacy poza doswiadczenia
czytelnicze. Taka mozliwo$¢ niosa utwory literackie, ktore powinny by¢ wyko-
rzystywane nie tylko do realizacji celow zwigzanych z lekturg szkolna, ale takze
jako podstawowe zrodto tekstow do nauki czytania. Podobng rolg moga spetniac
teksty uzytkowe, ktorych jest niewiele w podrgcznikach dla klas mtodszych.

Odniesienia do do$wiadczen kulturowych ucznia z jego wczes$niejszego
okresu rozwojowego moga pojawic si¢ w nauce czytania i pisania oraz rozwijaniu
kompetencji odbioru utworu literackiego, a takze ksztatceniu umiej¢tnosci two-
rzenia roznych tekstow. Od poczatku edukacji (takze w okresie przedszkolnym)
szczegblnie uzyteczna wydaje si¢ procedura przektadania tekstow odnoszaca si¢
do naturalnej aktywnosci poznawczej dziecka — zabawy z wykorzystaniem je-
zyka, rysunku z narracja, wykorzystania ruchu. Nalezy tez zwrdci¢ uwage na me-
tody nauki czytania i pisania, takie jak polisensoryczna ,,Metoda Dobrego
Startu”, w ktorej dziecko uczy si¢ pisania liter w rytm piosenki. Jak ,,Metoda
Symultaniczno-Sekwencyjna”, w ktorej litery przedstawia si¢ ,,calym sobg”.
W metodzie tej wychodzi si¢ od zadan angazujgcych emocjonalnosé i odwotujg-
cych do pierwszych doswiadczen jezykowych; wymawianie glosek i sylab pry-
marnych taczy si¢ z ruchem i pokazem zapisu literowego (Cieszynska, 2013).
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W odbiorze trudniejszych dla dziecka utwordw literackich, szczegolnie poe-
zji, wykorzystuje si¢ takze swoisty przeklad znaczen na inne kody, by dotrze¢ do
zrozumienia metafory czy ztozonych wyrazen jezykowych. Metoda ta zostata
opisana w latach osiemdziesigtych dwudziestego wieku przez Alicj¢ Baluch
(1985), a potem w kolejnych odstonach i odmianach pojawiata si¢ w koncepcjach
m.in. Alicji Ungeheuer-Gotab (2007), czy w teatrze ruchu Katarzyny Krason
(2005). Dzieciom proponuje si¢ zadania tworcze, ktdre stanowiag swoisty prze-
ktad znaczen utworu literackiego na inne kody znakowe: ikoniczne, dzwigkowe
i kody ruchowe. Owe przektady prowadza do tworzenia osobistych interpretacji
utworu literackiego, co w sztywnej metodyce edukacji polonistycznej nie zawsze
si¢ udaje. Nalezy podkresli¢, ze umozliwienie uczniowi juz od pierwszych lat
szkolnych kontaktéw z réznymi gatunkami literackimi oraz umozliwienie
dziecku osobistych wyborow lekturowych i osobistych interpretacji prowa-
dzi nie tylko do poszerzenia wiedzy literackiej, ale takze ksztaltuje przy-
szlego dojrzalego czytelnika. Te, wydawaloby si¢ oczywiste, cele edukacji sa
trudne do realizacji z powodu nauczycielskiej roli ,,arbitra” w szkolnej komuni-
kacji literackiej. Uczen w kontakcie z utworem literackim zawiesza osobisty od-
bior i biernie poddaje si¢ narzuconej przez nauczyciela interpretacji (Wasilewska,
2009, s. 334).

Odpowiedz na horyzont oczekiwan jezykowych dziecka to przede wszystkim
odwotanie do jego wczesniejszych doswiadczen poznawczych — zabawy sto-
wami, tworczych dzialan na jezyku, przezy¢ lekturowych. To wykorzystanie
swiadomos$ci morfologii jezyka dziecka, ktora ksztattuje si¢ od poczatku jego
rozwoju jezykowego w dochodzeniu do petnych kompetencji komunikacyjnych.
To wykorzystywanie do nauki czytania tekstow interesujacych i bardziej skom-
plikowanych jezykowo niz czytanki z elementarza. To umozliwienie uczniowi
kontaktu z r6znymi tekstami, utwordw literackich i tekstow uzytkowych oraz wy-
korzystywanie ich jako inspiracji do rozwoju kompetencji dziecka w mowie i pi-
$mie.

Podsumowanie

Dla rozwazan podejmowanych powyzej przedstawiam podsumowanie w po-
staci syntetycznych tez ujetych w tabelach. W pierwszej tabeli zestawiam pod-
stawowe tezy teoretyczne, ktore staja si¢ podstawa okreslonego podejscia nau-
czyciela do edukacji jezykowej. Druga tabela przedstawia dziatania edukacyjne
w odniesieniu do horyzontu oczekiwan jezykowych dziecka. Obie tabele stano-
wig syntetyczng odpowiedz na podejmowany tu problem badawczy.
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Tabela 1

Teorie uczenia sig jezyka a odpowiedz edukacyjna

Teorie wyjasniajace nabywanie
kompetencji jezykowych

Odpowiedz edukacyjna

Imitacyjne teorie behawiorystyczne:
dzieci ucza si¢ przez ,.kopiowanie”
tego, co slysza.

nastawienie na ksztatcenie sprawnosci w odtwarzaniu
wzoré6w wypowiedzi; nastawienie na poprawnosc; szu-
kanie btedow; ¢wiczenia w wielokrotnym powtarzaniu

(przepisywaniu);

Teorie ,,wrodzonosci”: cztowiek po-
siada specyficzng zdolnos¢ do dedu-
kowania zasad danego jezyka.

,zanurzenie dziecka w jezyku”: umozliwienie kontaktow
z roznorodnymi przekazami jezykowymi; nastawienie na
indywidualny tryb nabywania kompetencji jezykowych;
swobodna aktywnos$¢ jezykowa; zabawy jezykowe; me-
tody indukcyjne; btadzenie staje si¢ poszukiwaniem re-
gul; odstepstwa od zasad jezykowych stwierdzane

u dzieci oceniane jako cechy specyficzne 1 wlasciwe eta-
powi rozwoju jezyka dziecka;

Teorie interakcyjne: na rozwdj jezyka
ma wplyw aktywno$¢ poznawcza jed-
nostki oraz jako$¢ jezykowych interak-
cji. Jezyk jest elastycznym narz¢dziem
poznawczym i komunikacyjnym.

organizowanie $srodowiska poznawczego wokot jezyka;
,,budowanie rusztowania” — wspieranie i stymulowanie,
zadania rozwojowe; umozliwienie ¢wiczenia jezyka

w roznych kontaktach spotecznych (uczenie w dialogu);
wykorzystanie mowy eksploracyjne;.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 2

Doswiadczenia jezykowe dziecka a odpowiedz edukacyjna

Doswiadczenia jezykowe dziecka przed edukacja

szkolna Odpowiedz edukacyjna
Znaczenia w przekazach wielokodowych przekta-  metoda intersemiotycznej analizy utworu
dane na jezyk naturalny. Procedura przektadania literackiego; polisensoryczne metody na-
tekstow odnoszaca si¢ do naturalnej aktywnosci po- uki czytania i pisania; w tekstach szkol-
znawczej dziecka — zabawy z wykorzystaniem jg-  nych — ilustracja i rozne znaki graficzne.

zyka, ruchu, rysunku.

Jezyk potoczny, mowa sytuacyjna.

wykorzystywanie wiedzy narracyjnej (po-
tocznej, subiektywnej) dziecka i nauczy-
ciela; organizowanie wywiadow z réznymi
ludzmi; wykorzystanie dramy.

Folklor stowny

zabawy jezykowe; tworcze dzialania na je-
zyku.

umozliwienie kontaktéw z réznymi gatun-

Niecodzienne uporzadkowanie jezykowe w utwo-  kami literackimi, czytanie, analiza interse-
rach literackich. Jezyk bogatszy od mowy potocz-  miotyczna; umozliwienie dziecku osobi-

nej.

stych wyboréw lekturowych oraz osobi-
stych interpretacji.

Estetyzacja jezyka. Bogactwo leksykalne oraz wy-

szukana frazeologia.

swobodne teksty tworcze, wykorzystywa-
nie wyrazen estetycznych w tworzeniu
tekstow uzytkowych.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Edukacyjna odpowiedz na horyzont oczekiwan jezykowych dziecka jest
w powyzszym artykule swego rodzaju modelem teoretycznym. Taki model moze
otwiera¢ pole do dalszych, poglgbionych badan konkretnych praktyk edukacyj-
nych i refleksji nad ich efektywnoscig w odniesieniu do wiedzy dziecka z okresu
przedszkolnego. Badania moga dotyczaczy¢ z jednej strony podejscia do edukacji
jezykowej w strategiach nauczycielskich, ktore uzaleznione sa od przyjetej teorii
rozwoju jezykowego, a z drugiej strony rzeczywistych kompetencji dziecka za-
czynajacego nauke w szkole. Proponuje taki punkt widzenia jako podstawe do
eksploracji realnej edukacji jezykowej w klasach mtodszych, z jej ztozonymi
uwarunkowaniami. Zwracam uwagg, ze warto uaktualnia¢ wiedze¢ o doswiadcze-
niach jezykowych dziecka poza szkola, by moc konstruowaé adekwatng oferte
edukacyjna, ktéra moze wspierac i stymulowa¢ do rozwoju kompetencje dziecka.
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An educational response to the horizon of a child’s linguistic
expectations

Summary

The aim of the following article is the reflection on the issue of the linguistic education of
children in a younger school age. I propose herein to juxtapose the features of the horizon of
linguistic expectations of children before school education, along with proposals of language
education at school.
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First, a description of the cognitive mechanisms which accompany the development of a child’s
linguistic skills is presented. I reach for various learning theories here so as to describe the features
of the progress of the complex process of learning a language. Subsequently, I perform a general
(and out of necessity simplified) reconstruction of the features of various linguistic messages en-
countered by contemporary children before going to school. Such an image of the horizon of
a child’s linguistic expectations is confronted with a proposal of the school linguistic education.
Then, the following question is answered: what is education’s response to the horizon of a pupil’s
linguistic expectations?

Approaching the issue regarding the linguistic education of children in younger grades, taking
the linguistic disposition of the pupil into account enables a critical assessment of a school’s offer,
which is significant to forming education curricula and strategies.

Keywords: linguistic education, linguistic development, children at a younger school age.



