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Eugenia ROSTANSKA

Jezyk szkoly — jezyk rodziny
w relacji komunikacyjnej nauczyciel-dziecko

Praca z dzieckiem w klasach poczatkowych wymaga od nauczyciela wielo-
stronnego przygotowania. Jest ono efektem interdyscyplinarnej wiedzy i rézno-
rodnych umiejgtnosci praktycznych. To przygotowanie, umiejetno$ci, wspoma-
gane sg przez nowoczesne techniki dydaktyczne, metody i podreczniki, z ktérych
korzysta nauczyciel i uczen. Warto wiec zwrdci¢ uwage na te uwarunkowania
pracy nauczyciela, ktore znaczaco wplywaja na jej efektywnos¢, a sa niejako
poza gtéwnym nurtem tre$ci metodycznych i cech formacji nauczyciela klas po-
czatkowych. Tkwig one w relacjach komunikacyjnych migdzy dorostym a dziec-
kiem. Ich przebieg oparty jest na diadzie podstawowej dorosty—dziecko. Jednakze
sytuacja tej diady dorosly—matka a dziecko jest inna niz diada dorosy—nauczy-
ciel a dziecko. Roznica miedzy $§rodowiskiem rodzinnym i szkolnym ma swoje
odzwierciedlenie w rdéznicy migdzy jezykiem szkoly i jgzykiem rodziny. W rela-
cjach komunikacyjnych decyduje ona o funkcjonowaniu dziecka w domu jako
czlonka rodziny, w szkole jako ucznia.

Dziecko w rodzinie

Wychowanie dziecka w rodzinie obejmuje catoksztalt jej oddzialywan. Moga
one byé podejmowane $§wiadomie i celowo. Moga tez przebiega¢ w spos6b samo-
rzutny, okoliczno$ciowy i niezamierzony. To, co jest najbardziej charakterystyczne
dla oddziatywan rodziny, to jej odrgbno$¢ kulturowa. Dziecko jest czgscig odrebne;j
rodziny i samo, przez swojg obecnodé, tworzy jej odrebnosc.

Rodzina zaspokaja podstawowe potrzeby psychiczne dziecka: bezpieczenstwa,
przynaleznosci i oparcia. Umozliwia to uczenie si¢ zachowan spotecznych, stymulu-
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Jje rozwéj umystowy, modeluje wartosci i motywacje do podejmowania dziatan. Do
czasu rozpoczgcia nauki szkolnej przez dziecko rodzina nie ma rywali czy konku-
rentow w oddziatywaniach socjalizacyjnych. Bezposrednio$é kontaktéw i zaistnia-
tych zwiazkéw, serdecznos¢, sprawia, iz do mlodszego wieku szkolnego rodzina
stanowi jedyne $rodowisko wyznaczajace prawidtowy rozwdéj dziecka'. Cechy cha-
rakteryzujace kontakt dziecka z rodzicami rzutujg w klasie pierwszej na formowa-
nie si¢ uktadu nauczyciel-uczen. Dziecko bowiem, przyzwyczajone do ustawicznej
troski rodzicow i bliskiego kontaktu z nauczycielem w przedszkolu, spodziewa sie
tego samego w szkole. Postawa wobec nauczyciela bywa osobista i uczuciowa jak
postawa wobec bliskich w rodzinie. To szkota uczy dziecko, poprzez swa autorytar-
nos¢ i zhierarchizowanie, nieufnoéci i intencjonalnoéci zachowan. Dziecku rozpo-
czynajacemu nauke szkolng sg one obce. Uczy sig ich szybko dla wiasnego bezpie-
czenstwa’.

Jezyk dziecka w rodzinie i w szkole

Nabywanie, ksztatcenie, rozwoj jezyka stanowig stadia jednolitego procesu, zgod-
nego z gramatyka pokoleniowa. W teorii lingwistyki edukacyjnej wpltyw rodziny na
jezyk dziecka wyznacza zasadniczo okres nabywania kompetencji jezykowych.
Okresla on czas powstawania doswiadczen jezykowych dziecka, odmiennych od
dos$wiadczen jezykowych ucznia.

T. Rittel® okresla trzy zasadnicze, rozwojowe odmiany kompetencji jezykowej:

—~Jezyk dziecka,

—jezyk ucznia,

—jezyk dorostego.

Kryteria wydzielajace te odmiany to:

a) stopniowalnos$¢ kompetencji lingwistycznej, okreslajacej jej moc w skali sta-

by-silny;

b) formalno$é odwotujaca si¢ do stopnia zapeiniania systemu jezyka, skala pet-

ny-niepelny;

¢) poziom okreglony stopniem gramatykalizacji w przedziale poprawny—nie-

poprawny;

d) przynaleznos$¢ wyrazona zdolno$cig uczenia si¢ jezyka;

e) wyuczalno$¢ okreslona stopniem przyswajania jezyka.

Kryterium stopniowalnosci kompetencji jezykowej dzieli uktad rozwojowy na:

'T. Makarska: Rodzina a stymulacja zdolnosci intelektualnych dziecka. Siedlce 1991,
s. 30.

% Por. E. Rostanska: Klasa pierwsza — rodzina, dziecko, szkola w: Slask w badaniach jezy-
koznawczych. Rodzina. Jezyk, fozsamosé, tradycja. Katowice 1996.

* Opis kompetencji jezykowej cytujg za: T. Rittel: Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Krakéw
1994 oraz za T. Rittel: Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Krakow 1994, s. 15-18.
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— kompetencje przejsciowa — rozwojowa,

— kompetencj¢ podstawowa — przyblizona,

— kompetencje docelows — planowana.

Kompetencja przejéciowa — rozwojowa charakteryzuje tzw. interjezyk (grama-
tyka dziecka), czyli jezyk zstgpujacy. Jest to jezyk dziecka przed rozpoczgciem
nauki szkolnej. Charakteryzuje go zdolno$¢ produkowania i rozumienia wypowiedzi
nie tyle gramatycznych, co akceptowalnych, tj. dostosowanych do kontekstu,
w ktorych wypowiedzi sg tworzone. Kontekst ten moze byé¢ zaréwno sytuacyjny,
jak i werbalny. Cechami kompetencji przejsciowej — stabej sg zmiennosé i stata
wymiana regut. Jest to jezyk, ktdrym postuguje si¢ dziecko w rodzinie.

Kompetencja podstawowa — przyblizona okresla j¢zyk wstgpujacy — przyblizo-
ny jako tzw. gramatyke ucznia. Jest to jgzyk z kompetencja mocniejsza. Cechuje go
»[...] sukcesywna zmiana ilosciowa i jako$ciowa, [...] rozszerzanie regut, czyli
uczenie stopniowe {...], wzrost mocy regut strukturainych” (T. Rittel 1994b, s. 15).
Jako jego cechy T. Rittel podaje uzycia skorelowane sytuacja wzorcows, oraz nau-
czanie stownictwa w obrgbie centrum, a nie peryferiéw pola znaczeniowego wyra-
zu. Jest to jezyk ucznia w szkole.

Kompetencja docelowa — planowana cechuje jezyk docelowy — ogélny (gra-
matyka dorostego). Jest to jezyk z kompetencjg mocna, wystgpuje w niej §wiado-
mo$¢ niejednoznacznosci narzgdzia jgzykowego oraz rozréznienie $wiadomej i nie-
$wiadomej dziatalnosci jezykowe;j. Jest to jgzyk dorostego.

Koncepcja catosciowego rozwoju jezyka, od miedzyjezyka dziecka przedszkol-
nego przez jezyk przyblizony ucznia klas mtodszych do jezyka docelowego ucznia
klas starszych tworzy model rozwoju jezyka w uktadzie whasciwosci jego nabywania,
ksztatcenia, a w konsekwencji rozwoju.

To, co wyrdznia jezykowy wptyw rodziny, nosi charakterystyczne znamiona
kontaktu werbalnego dziecko—rodzice. Charakteryzuje si¢:

— akceptowalnoscia form jgzykowych stosowanych przez dziecko;
specyficzng metakomunikacja, stuzaca nie tylko podtrzymywaniu kontaktu we-
rbalnego, lecz réwniez przekazywaniu informacji przez fonacjg czy kinetyke;
naturalnoécig zamiany rél nadawcy i odbiorcy pomigdzy dzieckiem i rodzicem;

— naturalno$cia gwarowosci jako permanentnego skladnika kulturowego ro-

dziny;

— nazywaniem i warto$ciowaniem opartym na tradycji i przyzwoleniu;

— ocenianiem niepublicznym, nieformalnym, bedacym czgstokro¢ aktem troski;

— utatwiona potencjalna transmutacja znaczen w stosunku informacji poglado-

wej i centralnej przekazywanej przez dziecko.

Wraz z péjéciem dziecka do szkoty w jego doswiadczeniu jezykowym pojawig
si¢ inne znamiona i bedg towarzyszyty, a nawet konkurowaly ze znamionami ro-
dzinnymi. Mozna do nich zaliczy¢ miedzy innymi:

— korelacje aktywnosci werbalnej z wzorcem (wzorcem tym moze by¢ rdwniez

zaakceptowana weze$niej przez nauczycicla wypowiedz innego ucznia);
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— rozdziat odpowiadania i pokazywania siebie w wypowiedziach zaréwno na-
uczyciela jak i ucznia;
— sformalizowane publiczne ocenianie;
— dominujaca w ukladzie komunikacyjnym role nauczyciela;
— ocenianie dziecka przez pryzmat statusu rodziny i ocenianie rodziny wedtug
zachowan dziecka; ’
— nieodpowiednios¢ form metakomunikacji w porozumiewaniu si¢ nauczyciela
i ucznia;
— catkowite sterowanie przez nauczyciela uktadem nadawca—odbiorca.
Przytoczone réznice w uktadzie kulturowym i jezykowym miedzy szkotg i ro-
dzing modeluja zachowanie dziecka w klasie pierwszej. Nie wynikaja one z celowe-
go dziatania nauczyciela, organizacji pracy szkoly, czy tez z efektow socjalizacji
dzieci. Odzwierciedlaja natomiast roznice pomigdzy srodowiskiem rodzinnym a sro-
dowiskiem szkolnym i sg nazwami zespotu struktur i uwarunkowan, ktére je two-
1zg. ,,Im bardziej rola dziecka w rodzinie rézni si¢ od roli ucznia, tym trudniej

dziecku odnalez¢ sie w szkole™*.

Zaklécenia w komunikacji miedzy uczniem i nauczycielem

Wsrod elementow tworzacych komunikacje moga wystapié czynniki, ktérych
funkcjonowanie utrudnia jej przeprowadzenie i moze doprowadzié¢ do jej zakidce-
nia. Tkwia one w sytuacji obudowy komunikacji — czasu, przestrzeni, miejsca — jak
i w samych partnerach, i to zardwno w nauczycielu, jak i uczniu. Wptywajg one na
ich porozumiewanie si¢. Moga wystapi¢ w trakcie rozmowy, wypowiedzi, kazdej
aktywnosci werbalnej”.

Zakldcenia zewnetrzne odnoszg si¢ do warunkéw, w jakich odbywa si¢ komu-
nikacja jezykowa na lekcji. Nalezg do nich: nadmierny hatas, pospiech, brak mozli-
wosci kontaktu. Po$piech jest szczegdlnym zagrozeniem dla rozmowy. Spieszac sie
mozna tylko oznajmié¢ informacjg (czgstokro¢ wykrzyczed), lecz nie rozmawiaé. Do
zaktécen zewngtrznych nalezy réwniez asymetria rél nauczyciela i ucznia w klasie
i wynikajace z niej konsekwencje takie jak:

— schematyzm pracy nauczyciela, ocenianie, a nie odpowiadanie;

— trudno$ci w podmiotowym ujgciu ucznia;

— ,magiczne my$lenie” nauczyciela, zakiadajace, ze droga odkodowania informa-
cji werbalnej jest réwna kodowaniu, co prowadzi do btednego wniosku, iz recep-
cja informacji u dziecka jest procesem odwrotnym do mysienia nauczyciela,

— stosowanie rozmowy jako narzedzia w strategiach dziatan uczniowskich®.

* K. Konarzewski: Pierwszy rok nauki szkolnej dziecka. Poznan 1991, s. 143.
* Por, E. Rostanska: Rozmowa w szkole. Warszawa—Krakéw 1995.
¢ O strategiach dziatan uczniow i nauczycieli por. K. Jankowski: Uczer w teatrze zycia szkol-

nego. Warszawa 1989.
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Do zaktécen wewngtrznych komunikacji na lekeji, tkwiacych w psychice part-
neréw, nalezy zaliczy¢:

— konformizm, brak szczerosci, i to zarébwno ze strony nauczyciela i ucznia,

bedacy niespetnieniem warunku wstepnego;

— obnizong motywacje do méwienia lub stuchania, zalezng od postrzeganych
korzysci i strat’, oceny wiasnej kompetencji, tresci i efektéw poprzednich
rozmoéw;

— funkcjonowanie paleosymboli®, czyli skostniatych semantycznych tresci, ma-
Jacych tylko intymne znaczenie, konfliktowych, wypieranych do pod$wiado-
moéci, np. tresci przezy¢ dziecinstwa.

Wirdd czynnikow zaktocajacych komunikacje wystepuja réwniez te elementy,
ktére zwigzane sg z samym przekazem informacji w rozmowie. Sg one zblizone do
czynnikéw zakiécajacych komunikacje, ktére okreslit C. Mares® jako nastepujace
fakty:

1) przekaz dociera do odbiorcy, ale nie zostaja w nim dostrzezone intencje roz-
mowcy;

2) dostrzezony przez odbiorcg przekaz nie przedstawia dlan znaczenia, jest mu
obojetny — jest to brak interakcji werbalnej;

3) przekaz zostaje niewtasciwie zinterpretowany przez odbiorce, nadaje on od-
powiedz niezgodna z intencja nadawcy, nadawca nie zostat zrozumiany;

4) odbiorca rozpoznaje w przekazie intencje, ktére nie zostaty wyrazone przez
nadawce, rozumie przekaz inaczej, niz go rozumial nadawca.

Klasyfikacji elementow zaktécajacych rozmowe odpowiada kiasyfikacja
btedéw w komunikacji migdzy osobami, dokonana przez E. M. Rogersa'®. Jako
zrodio btedéw okresla on:

— zbytnia koncentracje odbiorcy na wlasnej osobie, bez uwagi na zachowanie
nadawcy — dla rozmowy oznacza to zakiocenie ukiadu partnerskiego i cha-
rakteru podmiotowego;

— tworzenie przez nauczyciela nieuzasadnionych zatozen dotyczacych mozli-
wosci zrozumienia jego sygnatow przez uczniow;

— nieliczenie si¢ z nastawieniami i do§wiadczeniami dzieci.

Zestawienie cech komunikacji rodzinnej i szkolnej wymaga szczegétowego opra-
cowania. Sadze, iz $wiadomos$¢ mechanizméw réznicujacych tg¢ komunikacjg, po-
zwalataby nauczycielowi na zniwelowanie jej znaczacego wplywu, modelujacego
efekt jego pracy.

7 E. Putkiewicz Proces komunikowania sie na lekcji. Warszawa 1990, s. 109.

* J. Habermas, cytuj¢ za E. Putkiewicz Proces komunikowania sig..., s. 108.

Y Za W. Hajnicz Sposoby kierowania grupq w przedszkolu. Bialystok 1991, s. 61.
" podaje za W. Hajnicz Sposoby kierowania grupq..., s. 64.



