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Stimulation of communicative competence of children using limited
language code

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

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

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

Tamze, s. S.

Tamze, s. 10.

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla przedszkoli i oddziatéw przed-
szkolnych w szkotach podstawowych (www.men.gov.pl. 16.01.2009).



138 Zuzanna Zbrog, Piotr Zbrég

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

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

« zkim mozna rozmawia¢, a z kim lepiej nie

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

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

wypada

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

mozna pozwoli¢ sobie nieoficjalnie

« jakie gesty i mimika towarzysza konkretnemu aktowi mowy.

Akty mowy

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

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

« kolejnos¢ stéow w wypowiedzi

« odpowiednia intonacja

o tryb czasownika

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

. deklaracje — dotycza wypowiedzi, ktore wprowadzaja znaczace zmiany

w dotychczasowej sytuacji jednostek, np. obietnice, zamierzenia.

Oczywiscie, trudno wyobrazi¢ sobie akt mowy bez niewerbalnych strategii

komunikacyjnych. Ich wykorzystanie w wypowiedzi facznie ze strategiami wer-

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

kategorii strategii niewerbalnych zaproponowanych przez Ekmana i Friesena®,

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

cyjnej:

1.
2.

ilustratory — gesty ilustrujace i uzupelniajace wypowiedz;

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

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

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

. adaptatory — gesty wlasne rozmoéwcy, czesto wykonywane nieswiadomie,

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

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

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

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

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

Jezyk a myslenie

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

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

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

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

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

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

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

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

Kody jezykowe

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

« znieksztalcenia wyrazow;

« uzywanie niezrozumialych dla odbiorcy okreslen;

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

« niekonczenie wypowiedzi, niestarannie lub Zle zbudowane zdania;

« zastepowanie nazw gestami, mimika lub zaimkami.

Sposoby stymulowania rozwoju jezyka

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

« improwizacje, inscenizacje;

« uczenie si¢ na pamie¢ rymowanek, wierszykow;

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

mi, doroslymi).

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

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

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

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

jak najbardziej przypominajacych zdarzenia w rzeczywistych okoliczno$ciach.

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

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

wiadywanie sig, przedstawianie sie itp.)?.

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

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

Wzbogacenie slownictwa dziecka mozna uzyska¢, proponujac dzieciom:

« czytanie glo$ne i opowiadanie

o czytanie ciche i opowiadanie

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

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

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

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

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

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

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

ci sig ono kojarzy?)

« zabawe w rymowanie

« ukladanie zagadek (niekoniecznie rymowanych)

« redagowanie wypowiedzi na tematy nietypowe

o ukladanie zdani/wypowiedzi abstrakcyjnych z wykorzystaniem podane-

go stlownictwa.

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

« eksperymentowaniu w matych zespotach;

« wspOlpracy grupowej nad projektem;

« sondazach w §rodowisku lokalnym;

o dyskusjach;

« prezentacjach instruktazowych dla mlodszego lub mniej kompetentnego

audytorium.

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

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

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

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

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

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

Podsumowanie

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

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

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

The article deals with the problems, included in the new national curriculum, of
children vocabulary enrichment and arrangement of language experience in agree-
ment with representative and communicative language functions. The authors present
psychical and pedagogical contexts of language skills development, mainly of children
with limited vocabulary, as well as they suggest ways of modification of educational
process to meet the assumed objectives effectively.



