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1.

Zacznijmy od dos$¢ oczywistych usci§len. Kompetencja jezykowa — termin N.
Chomsky’ego, uzyty w latach sze$¢dziesiatych ubiegtego wieku w odniesieniu do
ludzkiej zdolnosci jezykowej, a Scislej do zdolnosci zinternalizowania regut da-
nego jezyka (uwewngtrzniania gramatyki), zostat uzupeliony przez D. Hymesa
o okreslenie kompetencji komunikacyjnej, czyli o umiejetnos¢ postugiwania sig ta
zdolnoscig odpowiednio do sytuacji i innych uczestnikow interakcji komunikacyj-
nej.

Dzis$ pojecie to — ciagle na nowo dyskutowane i reinterpretowane — nazywane
takze ,,wiedza jezykowa”, uzywane jest w ,,odniesieniu do tacznej umiejgtnosci
postugiwania si¢ jezykiem, tzn. do zdolnosci rozumienia i tworzenia zdan w da-
nym jezyku (kompetencja $cisle jezykowa) oraz do postugiwania si¢ ta zdolnoscia”
w interakcjach spotecznych (kompetencja komunikacyjna lub pragmatyczna) (1.
Kurcz 2005: 100).

2.

Ksztatcenie jezykowe kojarzy nam si¢ z celowym dziataniem szkolnym, ktdre
ma za zadanie doskonalenie sprawnosci jezykowej: odbiorczej i nadawczej. Rzad-
ko uswiadamiamy sobie, ze nabywanie jezyka w rodzinie i w srodowisku réwies-
niczym stuzy tym samym celom. Przyswajanie i ksztalcenie jezyka pierwszego
odbywa si¢ wigc przynajmniej w trzech srodowiskach zewnetrznych: w rodzinie,
w srodowisku réwiesniczym oraz instytucjonalnym (w szkole), przebiegajac na
zmiang: (a) w sposdb niezorganizowany, bez celowego udziatu 0sob, ktére w spo-
sOb systematyczny wptywalyby na osiagnigcie znajomosci jezyka oraz (b) w spo-
sob zorganizowany — z doprecyzowanym zachowaniem koficowym i zaplanowany-
mi etapami szkolenia (por. E. Ingram 1983: 209)"".

' Nie zawsze tak jest — programy dla dzieci z dysfunkcjami sa przyktadami zorganizowanego
uczenia jezyka pierwszego.
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I tak przyjmuje sig, ze dziecko wyposazone w nieuszkodzone systemy fizjo-
logiczne, przebywajac w srodowisku, ktore w wystarczajacym stopniu zaspokaja
jego potrzeby fizyczne i osobiste, przyswaja podstawowe elementy i wzorce jezy-
kowe, podobnie jak uczy si¢ chodzi¢ i bawi¢ przedmiotami. Wspotczesne badania
nad rozwojem jezyka dziecka preferuja podejscie komunikacyjne, a w jego obrgbie
perspektywe interakcyjna (tzw. interakcyjng intencjonalnos¢). Wewnetrznemu me-
chanizmowi przyswajania jezyka (LAD) przeciwstawia si¢ system przyswajania
jezyka przez socjalizacj¢ (LASS). ,,Dziecko, ktore zaczyna uzywac jezyka, jest
silnie nastawione na wykonywanie (badz komentowanie) czynnosci podejmowane;j
wspolnie z kim$ innym” (J. S. Bruner 1980: 495). ,,Przyswaja sobie [ono — B.N.-
Sz.] jezyk pod presja potrzeby zwracania si¢ do ludzi wokoét niego oraz potrzeby
komunikowania swego rozwijajacego si¢ postrzegania i rozumienia Swiata, w kto-
rym wzrasta” (E. Ingram 1983: 275).

Wedtug teorii spoteczno-pragmatycznych (M. Tomasello 2002) wszystko, cze-
go dziecku trzeba, by opanowato jezyk, to przebywanie z dorostymi inicjujacymi
zabawy w interakcje, dostarczajacymi mu wzordw jezykowych, reagujacymi na
jego zachowanie — na dtugo przed pojawieniem si¢ u niego jezyka'?. Kilkanascie
miesiecy zanurzenia (immersji) w takie teksty — dzigki dzieciecej zdolnosci nasla-
dowania — tworzy istot¢ rozumiejaca i mowiaca jezykiem pierwszym'>.

Nowe metody i schematy badan'* pozwolity tez odkry¢ w pierwszym roku zy-
cia dziecka przejscie od uniwersalnego wzorca jezykowego w procesie percep-
cji mowy do percepcji wedlug wzorca specyficznego dla danego jezyka. ,,Zanim
[...] rozpocznie si¢ nabywanie stow [miedzy 6. a 12. miesiacem zycia — B.N.-Sz],
w umysle dziecka powstajg swoiste mapy mowy, w ktérych odwzorowana jest in-
formacja fonetyczna specyficzna dla jezyka otoczenia” (B. Bokus, G.W. Shugar
2007: 21). Pozwalaja one niemowletom na koncentrowanie si¢ na aspektach syg-
natu akustycznego oddzielajacych kategorie w ich rodzimym jezyku i ,,stanowia
swego rodzaju precyzyjnie dostrojony filtr dla jezyka” (B. Bokus, G. W. Shugar
2007: 21).

»Model rozwoju mowy zwany modelem magnesu jezyka ojczystego (P. K.
Kuhl 2007) pokazuje [tez], ze je¢zykowa przestrzen percepcyjna ulega przeksztat-
ceniu, aby odwzorowa¢ umiejscowienie magnesoOw w jezyku ojczystym. Wpraw-
dzie system stuchowy dziecka nadal przetwarza dane akustyczne oddzielajace
obcojezyczne kategorie, ale te kategorie przestaja by¢ zauwazane przez podmiot”

12 Badacze reprezentujacy t¢ hipoteze twierdza, ze dzieci rodza si¢ nie z okreslona wiedza o
regulach gramatycznych i kategoriach semantycznych czy fonologicznych, ale ze zdolno$cia porzad-
kowania do§wiadczen, wykrywania zaleznos$ci oraz zdolno$cig rozumienia i uzywania symboli (por.
E. Ingram 1983).

13 Jezyk pierwszy — nabywany od otoczenia automatycznie, bez udziatu woli. Badacze stwierdza-
ja nawet pierwotnos¢ kompetencji komunikacyjnej w nabywaniu jezyka (dzieki komoérkom lustrza-
nym).

14 Jak pomiar rytmu i sity ssania smoczka, pomiar zwolnienia rytmu pracy serca dziecka, procedu-
ry warunkowania odwracania gtowy przez dziecko. Por. B. Bokus, G.W. Shugar (red.) 2007.
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(B. Bokus, G. W. Shugar 2007: 21). Przyswajanie percepcyjnych cech sygna-
16w komunikacyjnych z jezyka ojczystego jest dla dzieci stosunkowo tatwe dzie-
ki mowie matczynej (motherese — J. Berko Gleason, N. Bernstein Ratner 2005):
uproszczonej syntaktycznie i semantycznie, wolniejszej, z przesadnym zarysowa-
niem konturéw intonacyjnych, wzmacniajacych rozroznienia fonetyczne. W takiej
mowie pojawia si¢ tez wigcej prototypowych egzemplarzy, ktére wywoluja efekt
percepcyjnego magnesu jezyka pierwszego i ulatwiajg konstruowanie wspomnia-
nych map percepcyjnych.

W procesie przyswajania jezyka pierwszego dziecko uczy si¢ charakterystycz-
nych dla danego jezyka wzorcow myslenia dla mowienia (D. Slobin 2007). Coraz
czesciej przyjmuje sie, ze wraz z rozwojem doswiadczenia jezykowego zaczyna
ono odchodzi¢ od uniwersalnych poje¢ majacych charakter pozajezykowy w kie-
runku strukturowania rzeczywistosci wedtug zasad jezyka ojczystego. Podstawa sa
dwie umiejetnosci uniwersalne: odczytywania intencji i wychwytywania wzoréw
(kategoryzacji charakterystycznej dla danego jezyka).

3.

Dziecko opanowuje wiec jezyk pierwszy spontanicznie, w naturalnym procesie
przyswajania (T. Zgoétka 1980: 94). Pierwsze zewngtrzne srodowisko przyswajania
jezyka — rodzina, tworzy rodzaj wspdlnoty, w ktorej dziecko odczuwajace potrzebe
komunikacji z innymi ludzmi, uczy si¢ takze form, zwyczajow i rytualow otocze-
nia, co pozwala mu utozsamic si¢ z grupa i osiggnac status petnego jej cztonkostwa.
Dzieci przyswajaja sobie jezyk przez odwotywanie si¢ do kontekstu sytuacyjne-
go i komunikacyjnego: poczatkowo odpowiadaja na uwagi rodzicow, traktujac je
jako czes¢ calej interakcji — podczas np. karmienia i ubierania; pdzniej, kojarzac
okreslone sytuacje z okreslonymi aktami, tworza uogdlnienia, prowadzace w kon-
cu do poprawnych regul. Nieoboj¢tna jest przy tym czestotliwos¢ wystepowania
zdarzenia jezykowego i1 rodzinnych ,,éwiczen” pragmatycznych (np. z matka). Na
ogot dziecko poznaje jezyk w szybkim tempie, na jaki pozwala jego pamig¢ i zdol-
nosci poznawcze, jesli tylko ma oparcie w pelnych zrozumienia rodzinnych inter-
akcjach.

DZIADKOWIE

RODZICE
l jezyk ogdlny

jezyk literacki
z elementami gwarowymi
lub gwara

DZIECKO

Schemat 1. Sytuacja komunikacyjna dziecka w rodzinie o podtozu gwarowym.
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W rodzinie dziecko poznaje jezyk mowiony i w zaleznosci od relacji spotecz-
nych w niej panujacych — inne odmiany jgzykowe (np. gwarg, odmiang potoczna,
literacka). Im bardziej ztozona jest sytuacja jezykowa w rodzinie, tym wigksze
szanse na poszerzenie repertuaru jezykowego matego uzytkownika jezyka (por.
schemat 1). Rodzina tez ma wptyw na fakt, czy dziecko opanuje kod rozwinigty,
czy bedzie si¢ postugiwac tylko kodem ograniczonym (B. Bernstein 1980). ,,Moz-
liwos¢ zetknigcia si¢ dziecka ze stosunkowo szerokim repertuarem odmian jgzyko-
wych [...] zwigksza szans¢ na stosunkowo korzystne opanowanie jezyka, szanse
te zwiekszaja si¢ rowniez wraz ze wzrostem poziomu swiadomosci jezykowej oto-
czenia dziecka” (H. Zgotkowa 1986: 18).

Komunikacja w rodzinie wiaze si¢ takze z pozyskiwaniem doswiadczen ze zré-
det literackich (kiedy rodzice stajq si¢ odbiorcami-posrednikami tekstow), telewizji
i z nowych mediow. Krag osob, z ktérymi dziecko wchodzi w interakcje, rozszerza
si¢ 0 osoby spoza rodziny, przypadkowych dorostych, wreszcie — dziecko wchodzi
w grupg rowiesnicza i w srodowisko instytucjonalne, w ktdrym w sposob systema-
tyczny wptywa si¢ na jego kompetencje (por. schemat 2).

Rodzina Literatura Telewizja, Internet
) radio, film

(przedszkole, szkota)

———— % DZIECKO Il - Dorosli
Z . . R .
Srodowisko instytucjonalne A < (spoza rodziny)
(przedszkole, szkota) v l ¥

Rodzfna Literatura Telewizja, Internet

radio, film

teksty nadawane celowo
teksty przeznaczone dla innego odbiorcy, styszane przez dziecko

Schemat 2. Sytuacja komunikacyjna (odbiorcza) dziecka (por. D. Bula, B. Niesporek-
Szamburska 2004).
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W ten sposob przejmuje pojgcia, schematy, stereotypy, konwencje, reguty i wie-
le innych zapiséw mentalnych (M. Dakowska 2008: 69).

4.

Kompetencja jgzykowa i komunikacyjna, nabywana w naturalnych interakcjach
w $Srodowisku rodzinnym i rowiesniczym, stanowi bowiem podstawe uczenia si¢
zorganizowanego, z jakim mamy do czynienia w edukacji szkolnej. Z chwila roz-
poczecia nauki szkolnej jezyk dziecka staje si¢ przedmiotem analizy. Jego zorgani-
zowane ksztalcenie obejmuje trzy sfery dziatan: (a) rozwijanie jezyka osobniczego
dziecka; (b) budowanie jego $wiadomosci jezykowej; (c) wdrazanie sprawnosci
jezykowych dziecka w rolach nadawcy i odbiorcy (por. R. Pawtowska 2002).

a) Pierwsza sfera prowadzi do rozwijania jezyka ucznia, bogacenia jego stow-
nictwa w zgodzie z rozwojem poznawczym (co oznacza tez zgode na jezyk dzie-
cigey), gdyz troska o indywidualne wsparcie rozwoju jezykowego daje szansg na
petng komunikacj¢ z innymi ludzmi, na wyrazenie swoich potrzeb i emocji. Tego
typu ksztatcenie daje tez szans¢ dzieciom ze srodowisk o nizszej kulturze, w kto-
rych opanowaty one jedynie kod ograniczony', a takze dzieciom, ktorych pierwszy
jezyk jest w konflikcie z obowiazujacym w szkole jezykiem ogdlnym (gdy dziecko
postuguje si¢ gwarg lub jesli jedynym znanym mu jezykiem méwionym jest jezyk
potoczny, por. H. Synowiec 1992: 20).

Srodowisko instytucjonalne moze mie¢ duzy wptyw na zmiang lub poszerzenie
przyswojonych przez dzieci odmian j¢zyka, dostarczajac im nowych doswiadczen
w zakresie np. tzw. przetaczania kodow (czyli zastepowania wariantu srodowisko-
wego jezykiem ogdlnym).

b) Druga sfera dziatan edukacyjnych w sferze jezyka ojczystego wiedzie ku
rozwijaniu kompetencji jezykowej — a doktadniej ku sprawnosci systemowe;j.

By méwi¢ o zakresie tych dziatan, nalezy przypomnie¢ pojecie sprawnosci je-
zykowej — kluczowej kategorii okreslajacej zadania i cele w zreformowanej szkole.
W ,,edukacji polonistycznej sprawnos¢ to szczegdlny rodzaj umiejgtnosci wyma-
gajacy okreslonej wiedzy, ktora bywa zarowno uswiadomiona, jak i intuicyjna” (U.
Zydek-Bednarczuk 2002: 119). Pojecie niejednoznaczne, uszczegdtowione przez
S. Grabiasa, ktory w sprawnosci jezykowej — potem nazwang komunikacyjna, wy-
odre¢bnit sprawnosci: systemowa, spoleczna, sytuacyjna i pragmatyczna (S. Grabias
1994)'6. Model tej sprawnosci z perspektywy uczenia jezyka ojczystego przejrzy-
$cie ukazata U. Zydek-Bednarczuk (por. schemat 3.). Co istotne, model ten znajdu-

15 Postugiwanie si¢ jedynie kodem ograniczonym stwierdza si¢ u 40% populacji uczniow (R. Pa-
wlowska 2002: 50). Jak zauwaza autorka, ksztalcenie jezyka ojczystego prowadzone jest tak (dotyczy
to takze podrecznikow), jakby wszystkie dzieci postugiwaty si¢ kodem rozwinigtym.

16 W dydaktyce jezykow obcych sprawnos¢, rozumiana jako struktura hierarchiczna, oparta jest na
wzajemnie podporzadkowanych planach: ,,W przypadku jezykowej sprawnosci méwienia na szczy-
cie hierarchii jest nadrzedny cel wyrazania intencji komunikacyjnej, nizej znajduja si¢ plany syntag-
matyczne — przedwerbalne, a najnizej formy werbalne. [...] Struktura sprawnosci wynika z procesu
transformowania intencji komunikacyjnej” (M. Dakowska 2008: 79).
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je miejsce dla umiejgtnosci ortograficznych i interpunkcyjnych dziecka, ktére, cho¢
podlegaja szkolnemu ocenianiu pod wzgledem poprawnosci, nie wchodza w zakres
sprawnosci jezykowej — jako ze nie naleza do systemu (A. Markowski 1999).

Sprawnos$¢ jezykowa w takim ujgciu bedzie charakteryzowac uzytkownika je-
zyka, ktory swobodnie i szybko, funkcjonalnie i poprawnie tworzy teksty jezykowe
(mowione i pisane) oraz réwnie sprawnie (szybko, swobodnie) odbiera teksty jezy-
kowe — styszane i czytane (R. Pawtowska 2002). Ujecie to nawiazuje do sprawno-
$ci eksperta na ,,poziomie opanowania samych paradygmatycznych odmian form
jezykowych, aby mozna je byto dostosowac do kontekstu [...] w zakresie planéw
wypowiedzi o coraz dluzszym zasiggu [...], na poziomie uswiadomienia sobie
przez ucznia, co jest forma zgodna z regutami kodu jezykowego, a co nie jest,
[...] wreszcie, w zakresie integrowania operacji w czasie, dajacego efekt ptynnosci
wypowiedzi” (M. Dakowska 2008: 81). W takim rozumieniu, wskazanym takze
w opracowaniach normatywnych (por. A. Markowski 1999), poprawno$¢ jest czgs$-
cia sktadowa sprawnosci jezykowej, a precyzyjnie — sprawnosci systemowej, cho¢
nauczyciele najczgsciej utozsamiaja t¢ pierwsza ze sprawnoscia jezykowa w ogole
(co prowadzi do niefunkcjonalnego weryfikowania i oceniania umiej¢tnosci dzie-
cka).

Sprawnos$¢ systemowa bowiem to ,,umiejetnos¢ poprawnego wypowiadania si¢
W mowie i w piSmie przy zastosowaniu funkcjonalnej wiedzy, a takze umiejetnosci
z zakresu budowy jezyka” (U. Zydek-Bednarczuk 2002: 122).

Sprawno$¢ komunikacyjna

Sprawnos¢ spoteczna

Sprawnos$¢ systemowa Sprawno$¢ sytuacyjna
Sprawno$¢
pragmatyczna

Ortografia,
interpunkcja

Schemat 3. Model sprawnosci jezykowej (za: U. Zydek-Bednarczuk 2002: 122).

Przyjeta w szkole koncepcja ksztatcenia jezykowego uznaje wiedzg o systemie
— gramatyke, za integralny sktadnik — nazywajac ja nauka o jezyku. Nauke¢ jezyka
reprezentuja tzw. ¢wiczenia w mowieniu i pisaniu. ,,Shuza one opanowaniu roz-
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nych form wypowiedzi, doskonaleniu stylu dzigki sprawnemu, adekwatnemu do
wyrazanych mysli postugiwaniu si¢ strukturami sktadniowymi, wzbogacaniu zaso-
bu leksykalnego, przyswajaniu oraz przestrzeganiu wszelkich norm poprawnoscio-
wych” (J. Kowalikowa 2004: 109). Przyjeto, ze umiejgtnosci jezykowe musza si¢
wspiera¢ na wiedzy jezykowej o systemie!’. Zdarza si¢ jednak, ze dzieci z przyswo-
jong wiedza o jezyku nie radzg sobie w werbalnych interakcjach, gdy jej poznanie
nie jest sfunkcjonalizowane (podporzadkowane nadrz¢dnemu celowi).

Budowanie $wiadomosci jezykowej dziecka powinno si¢ zatem rownac pozna-
waniu i rozumieniu przez niego struktury jezyka oraz funkcjonowania systemu
znakow jezykowych, lecz nie jako zbioru regul, zasad i formut, ale konkretnego
zastosowania dla wyrazenia intencji komunikacyjnej, ,,np. wiedzy o przymiotni-
kach, przystowkach do tworzenia opisu, wiedzy o réwnowaznikach zdan czy za-
wiadomieniach zastosowanej w pismach uzytkowych” itd. (U. Zydek-Bednarczuk
2002: 121). Celem tego typu edukacji jest taczenie wiedzy o funkcjach struktur gra-
matycznych jezyka z praktykowaniem poprawnych gramatycznie wypowiedzi's.

Szanse¢ na takie ksztalcenie swiadomosci jezykowej dziecka daje nowa pod-
stawa programowa (2008) organizujaca tresci dotyczace ksztalcenia kompetencji
jezykowej pod takim wilasnie tytutem: Swiadomosé¢ Jjezykowa w zakresie odbioru
1 tworzenia wypowiedzi — chodzi wigc o rozpoznawanie i ukazanie funkcji wiedzy
(utajonej, nieswiadomej), ktéra uczen niejednokrotnie bezwiednie wykorzystu-
je. ,,Uswiadamiajac [bowiem] uczniowi posiadang przez niego wiedze intuicyjna
o wlasnym jezyku, mozemy uruchomic¢ jeden z najbardziej pomocnych mechani-
zmoéw, jaki pozostaje do dyspozycji nauczyciela” (R. Clark 1983: 331).

c¢) Trzecia —i wydaje si¢ wspotczesnie gtdéwna — sfera ksztatcenia jezyka w szko-
le odnosi si¢ do kompetencji komunikacyjnej — w nauczaniu zwraca si¢ szczego6l-
ng uwage na doskonalenie ,,sprawnosci komunikacyjnych” ucznia — nadawczych
1 odbiorczych, coraz czesciej (zwlaszcza po roku 90. ubiegtego wieku) nazywanych
w programach , kompetencja komunikacyjng”. Nazywa si¢ tak wykonania jezy-
kowe odpowiednie do kontekstu i konsytuacji aktu komunikacyjnego. Sprawno$¢
w zakresie tej kompetencji nie jest, jak juz wspomniano, jednorodna. Dziecko uczy
si¢ jej ,,po czesci we wlasnym srodowisku przez nasladowanie. Po czgsci zas po-
winna mu w ich doskonaleniu poméc szkota” (J. Kowalikowa 2004: 111).

Jej nabywanie rozpoczyna si¢ w procesie socjalizacji dziecka ,,0d opanowania
sprawnos$ci pragmatycznej”. Dziecko uczy si¢ jezyka od rozpoznawania czyichs$
intencji i wiasciwej ich interpretacji, rozwija zdolno$¢ do nasladowania intencjo-
nalnych dziatan innych, w tym dziatan komunikacyjnych, z czasem takze wtedy,

17 Obroncy gramatyki w ksztatceniu jezyka ojczystego dostrzegaja wiele jej zalet, m.in.: a) $wia-
dome postugiwanie si¢ jej sktadnikami pozwala doskonali¢ tworzenie wypowiedzi pisemnych; b)
utatwia opanowanie jezykow obcych; ¢) uczy normy jezykowej; d) uczy logicznego myslenia; e) jest
potrzebna przy interpretacji tekstow literackich. (J. Kowalikowa 2004).

18 Dydaktycy jezykéw obceych zwracaja natomiast uwage na fakt automatycznych wyborow (wer-
balnych i formalnych) na nizszych poziomach hierarchii sprawnosci, by uwaga mogta by¢ uwolniona
na poziomie tresci i innych istotnych aspektow wypowiedzi (por. M. Dakowska 2008).
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gdy intencja ta jest wyrazona posrednio. W szkole rozwija wiedz¢ i umiej¢tno-
$ci dotyczace aktdéw mowy, skutecznego porozumiewania si¢, a takze odczytywa-
nia informacji niejawnych, przekazywanych posrednio, przy uzyciu okreslonych
srodkéw jezykowych (np. rozmaite wyrazanie polecenia, por. R. Grzegorczykowa
2001: 145-148). Sprawnos¢ ta uzupelniana w interakcji o sprawnosci: systemowa,
spoteczng i sytuacyjna, umozliwia petne uczestnictwo w komunikacji spoteczne;j
i decyduje o powodzeniu w procesie porozumiewania (S. Grabias 1994: 283).

Ksztaltowanie sprawnosci spotecznej rozpoczyna si¢ takze w srodowisku ro-
dzinnym, kiedy mtody cztowiek zaczyna si¢ orientowac¢ w hierarchii miedzy doro-
stymi a dzie¢mi, w nierdwnorzgdnosci roli i rangi spotecznej rozmowcow. Zabiegi
pedagogiczne rodzicow 1 opiekundéw stuza opanowaniu odpowiednich form jezy-
kowych sankcjonujacych t¢ nierdwnorzednos¢, zwracajac uwage: ,,Nie mowi si¢:
Daj! — tylko: Prosze mi da¢!” i dodaja: nie jestem twojq kolezankq — co wyraznie
uswiadamia odmiennos$¢ relacji dziecko — dorosty i dziecko — dziecko. ,,Jezykowa
sprawnos¢ spoteczna wymaga wiedzy na temat relacji spotecznych zachodzacych
w danej wspdlnocie komunikacyjnej” — stwierdza S. Grabias. Jej ksztaltowanie
»trwa przez cale zycie, bo nieustannie zmieniaja si¢ role, jakie przychodzi cztowie-
kowi pemi¢ w zyciu spotecznym” (S. Grabias 1994: 320).

Sprawno$¢ sytuacyjna wigze si¢ z umiejetnoscia dostosowania swej wypowie-
dzi do roznych okoliczno$ci zwiazanych z sytuacja moéwienia, jak miejsce, temat,
czas, liczba odbiorcéw. Dzieci bardzo wczesnie (juz w okresie niemowlgcym) po-
trafia obserwowac i nasladowac sytuacyjne poczynania dorostych, angazujac si¢
w interakcyjne wymiany zachowan'®. Potem przyswajaja sobie jezyk przez ciagle
odwotywanie si¢ do kontekstu sytuacyjnego: naturalne okolicznosci porozumie-
wania si¢ stanowia najlepsza motywacj¢ do doskonalenia sprawnosci systemowej,
a brak mozliwosci do sytuacyjnego uwarunkowania wypowiedzi prowadzi do za-
ktécen w komunikacji.

Obudowanie instytucjonalnego ksztalcenia jgzyka ojczystego rama komunika-
cyjna i wymiarem funkcjonalno-pragmatycznym spowodowalo, iz sprawnos¢ jezy-
kowg okresla si¢ nie tylko ze wzgledu na kod, ale ze wzgledu na ,,wyznaczniki ko-
munikacyjne: sytuacje, intencj¢, zachowania pozawerbalne. [...] zwraca si¢ uwage
na uzycie jezyka, czyli opisuje typ rzeczywistych zachowan jezykowych cztowieka
oraz cele, jakim zachowania te stuza” (U. Zydek-Bednarczuk 2002: 123). I tak,
wedlug dokumentoéw programowych, juz na poziomie edukacji wczesnoszkolne;j
dziecko ,,tworzy wypowiedzi: [...] dobiera wlasciwe formy komunikowania si¢
w roznych sytuacjach spotecznych” (nowa Podstawa programowa, Dz. U. z 2009
r. Nr 4, poz. 17: 7). Na II etapie ksztatcenia (klasy 4-6) wprowadza sig ,,sposob
wyrazania si¢ [dostosowany] do oficjalnej i nieoficjalnej sytuacji komunikacyjnej
oraz do zamierzonego celu” (Podstawa programowa, Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz.
17: 11), a w gimnazjum: ,,zasady etykiety jezykowej — [czyli wiedzg, w jaki sposob
uczen ma] zwracaé si¢ do rozmdédwcy w zaleznosci od sytuacji i relacji, jaka go

19 Juz w zachowaniach o cechach protokonwersacji zaczynajg nasladowa¢ mimike dorostego,
poruszanie ustami, wysuwanie jezyka.
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faczy z osoba, do ktorej mowi, [...], konwencje jezykowe zalezne od $rodowi-
ska (np. sposéb zwracania si¢ do nauczyciela, lekarza, profesora wyzszej uczelni)”
(Podstawa programowa, Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17: 22). Taki model ksztalcenia
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej — pod warunkiem, ze znajdzie wierne od-
bicie w realizacji — jest blizszy niedorostemu uzytkownikowi jezyka, zwlaszcza ze
umozliwia mu wykorzystywanie wiasnych do§wiadczen komunikacyjnych, takze
tych zdobytych w §rodowisku rowiesniczym.

5.

Ksztalcenie komunikowania si¢ podmiotu nauczania w jezyku ojczystym zo-
stalo dodatkowo wpisane w dokumentach programowych w cztery obszary jego
aktywnosci werbalnej: czytanie, méwienie, pisanie i stuchanie. Ich skuteczne rea-
lizacje nazwano osiagnigciami. Mowienie i pisanie dotycza operacji nadawczych,
a czytanie i stuchanie (rozumienie tekstow) — odbiorczych. Nabywanie umiejet-
nosci w mowieniu, pisaniu, czytaniu i stuchaniu ma charakter rozwojowy, totez
ksztatcenie ich uwzglgdnia mozliwosci ucznia, jego wiedzg o Swiecie, zasob jego
doswiadczen” (R. Pawtowska 2002: 54), by zbyt szybkie podniesienie wymagan
nie stalo si¢ przyczyna niepowodzen dziecka. Umiej¢tnos$¢ czytania taczy si¢ naj-
czesciej z umiejetnoscia pisania — przez zwiazek z odmiang pisang jezyka.

Czytanie. Siedmioletnie dziecko uczy si¢ podstaw procesu czytania i pisania
wraz z ich doskonaleniem. Dziewieciolatek, wedtug zapisow programowych, po-
winien juz czyta¢ poprawnie, ptynnie, biegle i wyraziscie. W kolejnych latach dzie-
cko poglebia umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem (i ten proces trwa do konca
okresu edukacji).

Nie wdajac sie tutaj w szczegoty teorii i etapOw w procesie nauki czytania,
nalezy wypomnie¢ szkole, iz czytanie ,,zaczyna si¢ jawi¢ [dziecku] jako nudnawa
czynno$¢ zbiorowa, gdy wszyscy czytaja te same, z reguty mato zajmujace teks-
ty, zachowujac jednakowe mysli na temat poznawanej tre$ci” (D. Klus-Stanska,
M. Nowicka 2005: 14), gdy ,,uczy si¢” liter tych ucznidow, ktdrzy juz je znajq oraz
gdy do czytania uczniom o wysokiej sprawnosci systemowej shuzg teksty ubogie
leksykalnie i tematycznie. Tymczasem ,,w zaleznosci od sposobu, w jaki dziecko
zostaje od samego poczatku wprowadzone w $wiat pisma, bedzie ono nadawato
czytaniu rézne znaczenia” (D. Klus-Stafiska, M. Nowicka 2005: 21)%. Dziecko jest
gotowe bez przymusu pokonywac techniczne i jezykowe trudnosci, gdy czuje, ze
$wiat pisma wnosi nowe znaczenia i wartosci w jego zycie. Rola czytania wyraza

2 Dla ksztattu kompetencji i motywacji czytelniczych nie jest kluczowy — zdaniem wielu peda-
gogow — rodzaj metody czytania (gdyz dobra technika nie gwarantuje czytania ze zrozumieniem),
a raczej sposob ,,ich lokowania w obszarze trzech wyrdznionych przez A. Brzezinska aspektéw czy-
tania (aspekty: techniczny (jak dziecko czyta), semantyczny (co czyta) i krytyczno-tworczy (po co
czyta). Zgodnie z ujeciem Brzezinskiej ,,nie umie czyta¢ dziecko, ktore jedynie poprawnie nazy-
wa litery, poprawnie reprodukuje dzwigkowo zapisane wyrazy czy zdania, ktére rozumie znaczenie
pojedynczych stow, a nawet potrafi poprawnie odtworzy¢ tresci przeczytanego zdania czy tekstu”
(A. Brzezinska 1987: 35).
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si¢ w dwoch obszarach kompetencji: instrumentalnej i funkcjonalnej — osobotwor-
czej — pierwsza, cho¢ wazna, nie zamyka drugiej — donioslejszej funkcji, ktora nie-
zaleznie od wagi aspektu technicznego w nauce czytania, zwraca uwage na aspekt
semantyczny, a zwlaszcza na rol¢ aspektu krytyczno-tworczego.

Pisanie. Dziecko przychodzi do szkoly z umiej¢tnoscia postugiwania si¢ mowa.
W szkole opanowuje jezyk pisany, ktéry jest dla niego nowym jezykiem. Niewat-
pliwa trudnoscia do pokonania przez dziecko jest aspekt techniczny zapisu tej no-
wej odmiany jezyka: dekodowanie dzwigkdw mowy 1 ich transpozycja na znaki
graficzne — odtwarzanie ksztattu liter, proporcji i1 taczen migdzy ich elementami,
odlegtosci migdzy wyrazami, a nieco pozniej — poprawnos¢ stylistyczno-ortogra-
ficzna. Szkota wykazuje wielka troske o jako$¢ techniczno-ortograficzng nauki pi-
sania, jednak ,,nadmierna koncentracja na pismie jako graficznym zapisie” moze
by¢ ,,dysfunkcjonalna wobec pisania jako ekspresji wiasnych mysli” (D. Klus-
Stanska, M. Nowicka 2005: 49), a wiec takze wobec wlasnego jezyka. Wiado-
mo tez z doswiadczen edukacyjnych, ze ,niedoskonato$¢ techniczna nie zamyka
mozliwosci zredagowania (...) wypowiedzi, ktéra spelni wymogi pragmatyczne,
nie przeszkodzi tez dziecku, ktore zdecydowanie chce nawigzaé z kims$ kontakt za
posrednictwem pisma” (D. Klus-Stanska, M. Nowicka 2005: 47).

W zakresie umiejgtnosci pisania wyr6znia si¢, poza aspektem technicznym,
aspekt formalny i pragmatyczno-tworczy. Aspekt formalny wigze si¢ z umiejgtnos-
cig redagowania prostych tekstow zgodnych z kulturowa konwencja i wzorcami
gatunkowymi. Aspekt pragmatyczno-tworczy ujmuje funkcjonalny sens umiejet-
nosci pisania: wyrazenia siebie, swoich uczu¢, oddziatywania na odbiorce, utrwa-
lenia mysli czy wreszcie — podtrzymania komunikacji. Na tym poziomie trudnosci
w uzyskiwaniu sprawnosci moga wynika¢ z braku §wiadomosci rdznic migdzy je-
zykiem méwionym i pisanym: czgsto jeszcze dziesigciolatek pisze tak, jak mowi.
Pismo traktuje jedynie jako techniczna mozliwos¢ zapisu, podobnie jak nagranie,
w czym utwierdza go odmiana mtodziezowa, zwlaszcza ta stosowana w mediach
elektronicznych (SMS-y). Wykorzystanie wczesniejszych (méwionych) doswiad-
czen dziecka w nauce pisania jest jednak mozliwe i psychologicznie uzasadnione
(por. D. Bula, B. Niesporek-Szamburska 2004).

Ze wzgledu na wagg aspektu pragmatyczno-twdrczego w opanowaniu sprawno-
$ci pisania pozytywna tendencja jest przekraczanie waskich szkolnych motywow
i dawanie dzieciom szansy, by ich teksty byly tworczymi wypowiedziami w au-
tentycznej interakcji (dyskursie szkolnym) i mialy szerszego odbiorce, np: dzieci
pisza list oficjalny przed wycieczka szkolna do muzeum, pisza instrukcje nowe;j
gry planszowej (w ktdra sie potem bawia), tworza ksiazeczki z kolejng przygoda
bohatera literackiego itd.

Stuchanie. W ksztatcenie umiejg¢tnosci stuchania i rozumienia, ¢wiczonej od
urodzenia dziecka w sposdb naturalny, wiele doswiadczen wnosi rodzina: to zwy-
kle rodzice stajg si¢ posrednikami tekstéw literackich czytanych na glos. Czytanie
przez dorostego rozwija tez wszystkie aspekty kompetencji czytelniczych. W szko-
le umiejetnos¢ stuchania moze by¢ rozwijana przez codzienne stuchanie nauczy-
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ciela czytajacego ksiazki, zwlaszcza takie teksty, z ktorymi dziecko nie poradzitoby

sobie samodzielnie. Poza technicznymi warto$ciami tego typu operacji, ¢wicza-

cymi nastawienie uwagi czy stuch, utozsamianie i roznicowanie brzmien wyra-
zO6w 1 zdan, rozpoznawanie walorow intonacyjno-akcentowych stluchanego tekstu

— shuchanie i1 rozumienie (z komentowaniem) gtosno czytanego tekstu prowadzi do

rozwijania krytyczno-tworczego aspektu czytania.

Mowienie jest ta forma ekspresji werbalnej, ktora w zyciu wykorzystywana
jest najczesciej. W szkole ,,rozwoj 1 doskonalenie mowy dzieci” wiaze si¢ prze-
de wszystkim ,,z tworzeniem sytuacji w sposdb naturalny wyzwalajacych chegc
mowienia i umozliwienie wypowiedzi przez dostarczenie odpowiedniego stowni-
ctwa” (D. Czelakowska 2010: 122). D. Klus-Stanska rozréznia dwa podejscia do
ksztatcenia kompetencji komunikacyjnej w zakresie méwienia w szkole:

— podejscie komunikacyjno-osobotworcze — realizujace w petni wszystkie wspo-
mniane wczesniej wyznaczniki programowe dotyczace sprawnosci komuni-
kacyjnej. W tym podejsciu szkota tworzy ,,na tyle zroznicowane i wielorakie
sytuacje mowienia, by mozliwe byto uzywanie jezyka w caltym bogactwie spo-
sobow, form i intencji”, uruchamia wszystkie funkcje jezyka (D. Klus-Stanska,
M. Nowicka 2005: 82). Jest ono jednak rzadko praktykowane przez nauczy-
cieli;

— podejscie redukcyjno-formalne (instrumentalne) — mowienie traktowane jest
jako ,,no$nik informacji (funkcja informacyjna jezyka), pozwalajacy kontro-
lowaé przebieg lekcji” (D. Klus-Stanska, M. Nowicka 2005: 78)%, ze szcze-
g6lnym przywigzaniem do formalnej poprawnosci systemowej, ubostwem sy-
tuacji komunikacyjnych, brakiem zgody na jezyk osobniczy ucznia — na jezyk
dziecigcey, takze na gwarg (jesli pierwszym jezykiem dziecka jest gwara)®. To
podejscie stanowi dos¢ powszechng praktyke — warto wspomniec¢, a fakt ten
potwierdzaja badania pedagogiczne, ze 70% czasu mowienia na lekcji zajmuje
w klasie nauczyciel (A. Gis 1994).

Mowienie w szkole moze si¢ tez wiazac z poczuciem zagrozenia, jesli jest trak-
towane wylacznie jako wypowiedz podlegajaca ocenie, zwlaszcza pod katem zgod-
nosci z norma, na ktdra zwraca uwage nauczyciel. Moze to by¢ czynnik hamujacy
rozwijanie umiej¢tnosci, gdy dziecko wybiera milczenie. Aby umozliwi¢ myslenie
1 rozwijanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, ,,nauczyciel musi zrezygno-
wac z wladzy nad przestrzenia jezyka w szkole” (M. Dagiel 2002: 43).

21 Uczen stosunkowo rzadko praktykuje w szkole jezyk mowiony w charakterystycznej dla niego
postaci: z elementami paralingwistycznymi (gest, mimika, intonacja, modulacja glosu), z wigksza
swoboda w zakresie poprawnosci, wigkszym udzialem ekspresywizmow.

22 Szkota nie godzi si¢ na jezyk potoczny, choc jest to pierwszy jezyk dziecka, stanowiacy domi-
nujacy styl méwienia, istotny ze wzgledu na znaczenie w rozumieniu $wiata przez dziecko, stanowia-
cy jednoczesnie punkt odniesienia dla odmiany oficjalnej (J. Bartminski 1992: 38).
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6.

Na koniec warto wspomnie¢ o istotnym w nabywaniu kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej srodowisku zewngtrznym, jakim jest grupa réwiesnicza. Prze-
bywanie wsrdd rowiesnikow jest naturalng sytuacja przyswajania jezyka grupy,
ograniczonej do kontaktéw spontanicznych i nieoficjalnych. Dziecko w grupie, ze
wzgledu na przebywanie z osobami o réznych doswiadczeniach jezykowych (por.
schemat 2.), rozszerza swoja kompetencje komunikacyjna. Srodowisko réwiesni-
cze jest tez dla niego bardziej atrakcyjne ze wzgledu na panujace w niej inne relacje
spoteczne. Zwlaszcza, ze dorastajac — ,,dazy [ono] do [...] okreslenia siebie w ota-
czajacym $wiecie i w naturalny sposob niejako okresla si¢ »przeciw« temu, co mu
daje 1 przekazuje rodzina” (J. Szczepanski 1972: 330).

Grupa rowiesnicza wytwarza swa podkulture, ktéra obejmuje takze jezyk, pro-
ponuje wlasny styl mowienia. Warto zaznaczy¢, ze wspotczesne dzieci roznia sie
zasadniczo od swoich rodzicéw. Jako pokolenie prefiguratywne, ktére odwrocito
role, czy pokolenie sieci (jak okreslaja je medioznawcy), dzieci i mtodziez przede
wszystkim cenig wolno$¢, ktora daje przestrzen Internetu. Mtodzi ludzie sa innowa-
cyjni, lubig rozwigzywaé problemy metoda wspotpracy, pragng tez, by praca byta
czgscig zabawy. Szeroko korzystajg z nowych medidw, konstruujac wlasny Swiat
w nowej przestrzeni — poza kontrola dorostych. Prowadza rozlegla dziatalnosc¢ ko-
munikacyjna, na okraglo esemesujac, konwersujac za pomoca komunikatorow in-
ternetowych, wymieniajac si¢ plikami muzycznymi i filmami, grajac w sieciowe
gry komputerowe (T. Goban-Klas 2002). Ten nowy typ porozumiewania spotyka
si¢ z zakazami w szkole i w domu. Okazuje si¢ jednak, Zze ta pozornie bezpro-
duktywna komunikacja jest tez podstawq zjawiska peer learning — kolezenskiego
uczenia si¢ — takze jezykowego, jako ze nowe media, niezaleznie od postugiwania
si¢ obrazami, ciagle opierajq si¢ na slowie i tekscie (D. Tapscott 1998). Dzieci
i mtodziez, porozumiewajac si¢ ze soba, tworza nowa odmiane dyskursu (tekstu,
jezyka), ktorego nie rozumiejg dorosli: o dialogowym (odchodzacym od linearno-
$ci) charakterze; cechujacym sig¢ eliptycznym i skrétowym tekstem; taczacym kod
werbalny z ikonicznym (z emotikonami i piktogramami); o cechach hybrydalnych
— wigzacym kod mowiony i pisany; o dosadnym i ,,Juznym” stylu — niezaleznym
od sytuacji i kontekstu; nieuznajacym norm poprawnosciowych (B. Niesporek-
Szamburska 2010). Przy okazji jednak zdobywaja kompetencje potrzebne im do
funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie zupetnie odmiennym od wyobrazen do-
rostych. Wspoltczesny nauczyciel jezyka ojczystego, biorac pod uwagg te przemia-
ny, powinien rozwija¢ wlasna kompetencje interakcyjna tak, by transmisja wiedzy
z perspektywy ,,eksperta” do perspektywy ,,nowicjusza” odbywata si¢ niezaleznie
od standardowo wyznaczonych rol — w szerokiej spotecznej i kognitywnej perspek-
tywie (T. Rittel 1998).
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The child’s first language — from gaining to developing language and
communication competence

The study involves learning the first language by children. The author starts with describing ex-
ternal environment, where the process of getting familiar with the language and learning the mother
tongue proceeds (family and peers’ environment and institutional environment — school). The author
mentions the theories describing the way the language is learned, and among others those which re-
veal how the universal language pattern transforms through the process of child’s speech perception
into the pattern which is typical for the mother tongue. Showing communicative approach (interactive
perspective), the author also points to the different social relations which the children face in family,
institutional and peers’ environment and which influence, besides memory and cognitive skills, the
rate at which the first language is learned.

Referring to the institutional actions, the study also describes three areas of activities which in-
fluence the children’s language: developing individual language, building child’s language conscio-
usness and accustoming child’s language skills to the role of a sender and a receiver. In addition, four
areas of child’s verbal activities were outlined: reading, speaking, writing and listening, of which
effective realization was called an achievement in school’s programme documents.

In conclusion, the author, once again, refers to very attractive for the children peers’ environment
which now brings very different, medial communication type, which influences the language and the
texts created in the mother tongue by the young user.



