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Children as writers - on 9-year olds language skills

Mowa pisana i jej znaczenie w rozwoju dziecka

Pisanie, podobnie jak czytanie, stanowi wtérna w stosunku do mowy
ustnej forme porozumiewania sie. Mowa rozwija si¢ w $rodowisku na-
turalnym dziecka — w rodzinie, wéréd rodzenstwa i kolegéw. Odbywa
sie to w sposdb spontaniczny i czesto nieu§wiadamiany. Natomiast jezyk
pisany to ,nowy jezyk dziecka™, ktory jest w sposéb systematyczny roz-
wijany w sformalizowanym $rodowisku, jakim jest szkota. Jednak dzieci
mysla o pisaniu i eksperymentuja z pisaniem znacznie wczesniej, bo juz
w wieku przedszkolnym.

W literaturze psychologicznej problematyka rozwoju mowy pisanej
zajmuje pozycje marginalna, w poréwnaniu z analiza rozwoju umiejet-
nosci czytania. Przyczyn tego faktu mozna poszukiwaé w obowiazuja-
cej wirdd jezykoznawcodw w pierwszej polowie XX wieku perspektywie
badawczej, ktéra eksponowala znaczenie mowy ustnej. Scinto® okresla
to zjawisko mianem ,kanonu fonocentrycznego”. Jest to przekonanie
0 pierwotnoéci mowy ustnej w stosunku do mowy pisanej.

Totez dopiero od niedawna mowa pisana w badaniach psychologicz-
nych jest traktowana jako odrebny sposoéb realizacji jezyka i podkresla
sie fakt, ze rozni si¢ ona do$¢ znacznie od mowy ustnej. Wérdd réznych
paradygmatéw analizowania mowy pisanej szczeg6lnie wazny i majacy

1

A. Brzezinska, Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, WSiP, Warszawa 1987.
L. F. M. Scinto, Written Language and Psychological Development, za: J. buczyn-
ski, Mowa pisana jako srodek komunikowania si¢ na podstawie instrukcji przeka-
zywanych przez dzieci, w: Z badar nad kompetencjg komunikacyjng dzieci, B. Bo-
kus, M. Haman (red.), ,Energeia’, Warszawa 1992.

2
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swoje implikacje edukacyjne jest paradygmat interakcyjny’. Koncentruje si¢
on na rozumieniu mowy pisanej jako rodzaju interakcji miedzy tworca tek-
stu a jego potencjalnym odbiorca. Mowa ustna i mowa pisana sg traktowane
wspOlnie jako interakcyjne, gdyz — jak podkresla Halliday* — nalezy je rozumie¢
w kategoriach zjawiska socjologicznego, ,semiotycznego spotkania’, gdzie na-
stepuje wymiana znaczen, ktoéra wspoltworzy system spoteczny. Tekst pisany
moze by¢ komunikatywny tylko wtedy, gdy uda si¢ osiagnaé pewien stopien
zgodnos$ci miedzy intencjami autora a oczekiwaniami odbiorcy tekstu. Zatem
forma tekstu pisanego zalezy od tego, kto go przygotowuje, w jakim celu, na
jaki temat i dla kogo. Tekst pisany bedzie zrozumialy dla czytelnika, gdy row-
nolegle uwzgledni sie reguly spoleczne i jezykowe podczas jego powstawania.
Rozwijanie umiejetnosci pisania staje si¢ wiec jednym z waznych sposobéw
socjalizacji.

Szczegdlng role w rozwoju dziecka odgrywa postugiwanie si¢ mowa pisa-
na. Im wigcej réznorodnych doswiadczen w tym zakresie, tym wiekszy wplyw
na rozwdj dziecka zaréwno w sferze poznawczej, jak spoleczno-emocjonal-
nej. Mowa pisana jest znacznie silniej zwiazana z mysleniem niz mowa ustna.
Bowiem wtlaénie postugiwanie sie mowa pisana staje si¢ waznym narzedziem
u$wiadamiania sobie mysli, porzadkowania ich i kontrolowania. W procesie pi-
sania ma miejsce $wiadome uzytkowanie stéw. Mozna sformutowa¢ przypusz-
czenie, ze rézne formy wypowiedzi pisemnej to jednocze$nie odmienne sposo-
by myslenia. Opowiadanie wymaga innego sposobu uporzadkowania mysli niz
tekst o charakterze instrukcyjnym czy perswazyjno-argumentacyjnym?®.

Tworzenie tekstu pisanego przez dzieci to takze proces interakcyjny, w trak-
cie ktérego powstaje wspdlny system znaczen dla piszacego i potencjalnego
czytelnika. Pisanie staje si¢ swoistym aktem komunikowania sig, ktory jest
uwarunkowany kontekstem spoleczno-kulturowym. Zdaniem L. Wygotskiego,
pisanie wymaga uwzglednienia przez dziecko cudzego punktu widzenia oraz
innego sposobu myslenia. Mowa pisana jest waznym narzedziem uswiadamia-
nia sobie wlasnych mysli oraz podejmowanych dzialan. Dzieki opanowaniu

* Por. R. Bard, Childrens Writting in the Primary School, Hodder@Stoughton 1988;
M. Nystrand, M. Himley, Genre as generative: One perspective on the child’s early written
growth, w: M. Nystrand, The Structure of Written Communication, Academic Press, Or-
lando 1986.

M. A. K. Halliday, Language as Social Semiotic: The Social Interpretation of Language and
Meaning, University Press, Baltimore 1978.

S Por. M. Zytko, Pisanie — zywy jezyk dziecka. Wydawnictwo UW, Warszawa 2006.
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mowy pisanej mysli ulegaja wyodrebnieniu i uporzadkowaniu, dziecko moze je
kontrolowa¢ i w dowolny sposéb wykorzystywacé.

Mowa pisanazmusza dziecko do wiekszego wysitku umystowego, do ,lepsze-
go u$wiadomienia sobie samego procesu méwienia”¢. Postugujac sie¢ mowa ust-
na, dziecko poznaje wiele stéw; ale nie jest w stanie zaprezentowac ich w struk-
turach $wiadomosci. Natomiast nauka pisania powoduje, ze dziecko swiadomie
zaczyna postugiwa¢ sie stowami i wykorzystywa¢ relacje migdzy nimi.

Rozwdj umiejetnosci pisania w szkole

Ewolucja podejé¢ teoretycznych do procesu rozwoju jezyka dziecka ukazuje
zmiane perspektywy myslenia na rzecz koncepcji przypisujacych decydujaca
role w tym zakresie komunikacji dorosly — dziecko i dziecko — dziecko. W ten
sposob akcentuje sie fakt, ze rozwdj jezyka odbywa sie poprzez jego uzytko-
wanie, aktywne uczestnictwo w procesie komunikowania sie, konstruowanie
zasad i regut postugiwania si¢ nim w zalezno$ci od celu, treéci i adresata wypo-
wiedzi. Dziecko uczy si¢ efektywnie jezyka poprzez jego praktykowanie. Jezyk
jest odkrywany w interakcjach spolecznych, kiedy dokonuje si¢ wymiana i ne-
gocjowanie znaczen.

Czy zmiana w podejsciu teoretycznym do analizy tego zagadnienia znalazla
swoje odzwierciedlenie w praktyce szkolnej? Czy szkola, a w szczegdlnosci edu-
kacja elementarna, jest miejscem zdobywania i rozszerzania do$wiadczen jezy-
kowych dzieci? Czy jezyk jest traktowany w szkole jako instrument socjalizacji,
a wigc zdobywania nie tylko doswiadczen jezykowych, ale takze spolecznych?
Czy szkola jest tylko miejscem uczenia si¢ jezyka, czy tez uczenia si¢ i rozwoju
za posrednictwem jezyka?

Interesujacego materialu w odpowiedzi na te pytania dostarczaja wyniki
badan prowadzonych wsréd dzieci w ramach projektu: Badanie umiejetnosci
podstawowych uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej realizowanego od
2008 roku, a finansowanego z Europejskiego Funduszu Spolecznego’.

¢ L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989, s. 235.
7 Por. Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej, red.
M. Dabrowski, M. Zytko, cz. 1: Raport z badar ilosciowych, CKE, Warszawa 2007, cz. II:
Konteksty szkolnych osiqgnie¢ uczniéw, CKE, Warszawa 2008; Badanie umiejetnosci pod-
stawowych uczniéw trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel - ra-

port z badati ilosciowych 2008, red. M. Dabrowski, CKE, Warszawa 2009.
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Celem badan jest diagnozowanie umiejetnosci jezykowych i matematycz-
nych ucznidéw 9-letnich konczacych pierwszy etap edukacji i ich uwarunkowan
szkolnych i srodowiskowych. Badaniami objeto w 2006 roku prawie 2500 dzie-
ci ze 137 klas trzecich wylosowanych z réznych srodowisk: wie$, male miasto
i duze miasto (préba ogélnopolska) oraz ich nauczycieli. W 2008 roku w tych
badaniach uczestniczylo juz prawie 4800 ucznidéw z 262 szkdt podstawowych
z terenu calej Polski i 262 nauczycieli. Losowanie proby badawczej byto dwu-
stopniowe — najpierw losowano szkolg, a nastepnie klase w szkole. W badaniach
22008 roku wylosowano klasy trzecie ze szkét usytuowanych w czterech $rodo-
wiskach: wies, miasto do 10 tys. mieszkaricéw, miasto miedzy 10 tys. a 100 tys.
oraz miasto powyzej 100 tys.

Wéréd umiejetnosci jezykowych diagnozowano umiejetno$é czytania, pi-
sania, a takze zasob slownikowy i elementy wiedzy o jezyku. W tym artykule
skoncentruje sie na prezentacji wybranych wynikow badan z 2006 i 2008 roku
z obszaru umiejetnoéci pisania.

Dzieci piszq opowiadania

Opowiadanie inspirowane rysunkiem?®

Jednym z zadan, ktére wykorzystano w testach z 2006 roku, bylo konstru-
owanie dluzszej wypowiedzi pisemnej w formie opowiadania. Inspiracje do
stworzenia tekstu stanowil rysunek o tresci fantastycznej, ktéry mial stanowi¢
punkt wyjscia do tworzenia tekstu. Polecenie sformulowano nastepujaco:

Przyjrzyj si¢ uwaznie rysunkowi. Napisz o tym wlasne opowiadanie.
Zr6b to tak, aby zainteresowac innych. Nadaj tytul swojemu opowiadaniu.

¥ Rysunek pochodziz arkusza testowego stosowanego w badaniach umiejetnosci jezyko-

wych trzecioklasistow w 2006 r. Por. Badanie umiejetnosci podstawowych..., cz. 1.
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Za pomoca tego zadania mozna opisa¢ umiejetnos¢ samodzielnego konstru-
owania przez dziecko tekstu narracyjnego. Analizowano jako$¢ wypowiedzi pi-
semnej w warstwie znaczeniowej (semantycznej) oraz w warstwie formalnej:
struktura skladniowa i poprawnos¢ gramatyczna oraz ortograficzna tekstu. Oto
wybrane wyniki uzyskane podczas tych badan.

Jako$¢ tekstu narracyjnego

Opowiadanie pisane przez dziecko stanowi rodzaj werbalnej reprezentacji
rzeczywistosci, ktéra podlega ciaglym zmianom i przeksztalceniom. Cecha cha-
rakterystyczng tej reprezentacji jest fakt, ze zdarzenia rozgrywaja sie w okreslo-
nym czasie i miejscu w przestrzeni. W tekscie narracyjnym zostaje zakodowany
za pomocg $rodkéw jezykowych, okreslony sposéb interpretacji i rozumienia
$wiata przez dziecko. Bokus’, nawiazujac do koncepcji tekstu Hallidaya i Ha-
san'’, podkresla, ze tekst narracyjny to semantyczna jednostka jezyka w uzyciu.
Oznacza to, ze tekst znajduje sw6j wyraz, realizuje sie w wypowiadanych lub pi-
sanych zdaniach, ktére umozliwiaja przekaz informacji w sytuacji spoleczne;.

W strukturze tekstow narracyjnych konstruowanych przez dzieci wyrdznio-
no dwa wymiary: linie narracji i pole narracji. Poprzez lini¢ narracji narrator
ukazuje uporzadkowany w czasie i majacy okreslony porzadek przyczynowo-
-skutkowy tanicuch zdarzen. Natomiast pole narracji pojawia si¢ wtedy, gdy dla
okreslenia stanu rzeczywisto$ci w czasie narrator wprowadza do tekstu dodat-
kowe (dwie lub wigcej) sytuacje odniesienia. Stwarzaja one wtedy mozliwoéé
odzwierciedlenia tego, co w danym czasie odbywalo si¢ w przestrzeni kontro-
lowanej przez narratora. Ta przestrzen moze by¢ bezposrednio dostepna lub
tylko wyobrazona. Pole narracji to stan rzeczywisto$ci odniesienia w czasie, uj-
mowany przez narratora z perspektywy réznych podmiotéw obecnych w prze-
strzeni tekstu narracyjnego.

Jako$¢ linii narracji okreslaja nastepujace kategorie zastosowane w analizie
tekstow dzieci:

o brak linii narracji: dziecko nazywa, wylicza, wymienia elementy, osoby

widoczne na obrazku,

« zaburzona linia narracji: dziecko wylicza, wymienia elementy, osoby

widoczne na obrazku, laczac niektére zdania pod wzgledem seman-
tycznym,

®  B. Bokus, Tworzenie opowiadan przez dzieci. O linii i polu narracji, ,Energeia’, Kielce

1991; tenze, Swiat fabuly w narracji dziecigcej, »Energeia’, Kielce 2000.
1©° M. A. K. Halliday, R. Hasan, Cohesion in English, Longman, London 1976.
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« cze$ciowo spdjna linia narracji (niepelna spéjno$¢ logiczna i syntaktycz-
na): zdarzajq sie zdania izolowane, niezwiazane z fabulg, dziecko opisuje
poszczegdlne oderwane od siebie fragmenty, wypowiedz jest statyczna,
odbiorca musi si¢ czasami domysla¢ przebiegu akeji,

« spojna linia narracji: dyscyplina logiczna i syntaktyczna, ciag zdarzen
z zachowaniem nastgpstwa czasowego, sytuacje odniesienia ukazane
w aspekcie zaleznosci przyczynowo-skutkowych lub/i teleologicznych.

Natomiast pole narracji opisuja takie wskazniki:

« brak pola narracji: brak dodatkowych sytuacji odniesienia, w ktérych
inne postacie s3 obecne w przestrzeni tekstu narracyjnego,

« ubogie pole narracji: pojawia si¢ jedna dodatkowa sytuacja odniesienia
w danym czasie w przestrzeni tekstu,

« rozwiniete pole narracji: dwie lub wiecej dodatkowych sytuacji odniesie-
nia i perspektyw innych podmiotéw w przestrzeni narracyjnej.

Tabela 1. Linia i pole narracji — rozktad procentowy wskaznikéw

Linia narracji %
Brak linii narracji 14,0
Zaburzona linia narracji 18,3
Czesciowo spdjna linia narracji 41,3
Spojna linia narracji 26,4

Pole narracji %
Brak pola narracji 22,8
Ubogie pole narracji 41,8
Rozwinigte pole narracji 35,4

Ponad 40% badanych dzieci potrafi skonstruowaé opowiadanie z cze$cio-
wo spojna linig narracji. Jest to wiec tekst, w ktérym zachowana jest w duzym
stopniu chronologia wydarzen, wskazuje si¢ takze na niektore zwiazki przy-
czynowo-skutkowe, ale wystepuja tez niespdjnosci logiczne i syntaktyczne.
Natomiast 26,4% tekstow napisanych przez dzieci mozna zaliczy¢ do tekstow
zawierajacych w pelni spdjna linie narracji. Jednoczesnie ponad 30% badanych
9-latkéw nie potrafi napisa¢ opowiadania z zachowaniem okreslonych relacji
migdzy zdarzeniami, o logicznej i uporzadkowanej semantycznie i sktadniowo
strukturze.



Aktywnos¢ pisarska dzieci w szkole 239

Pole narracji to element w strukturze tekstu opowiadania, ktéry wiaze sie
z aspektem twérczym pisania. Wymaga bowiem wprowadzenia nowych sytu-
acji odniesienia w danym czasie w przestrzeni. Rozwiniete pole narracji poja-
wilo sie w 35,4% opowiadan napisanych przez dzieci. W 41,8% tekstow pole
narracji byto ubogie.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze poziom umiejetnosci dzieci w zakresie pod-
stawowej kategorii opowiadania, czyli linii narracji, nie jest zadowalajacy. Tylko
V4 trzecioklasistow stworzyla tekst ze spdjna linia narracji, a wiec przebieg zda-
rzen mial okreslony porzadek czasowy i przyczynowo-skutkowy.

Przyjrzyjmy si¢ efektom pracy dzieci, bo dostarczaja one ciekawego ma-
terialu do analizy. Zamieszczone ponizej teksty napisane przez badane dzieci
ilustruja zjawisko braku linii narracji. Autorzy bowiem opisuja, co widza na
obrazku, wymieniaja poszczegélne elementy, ale nie konstruuja opowiadania
o wydarzeniach
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W przykladzie a) i b) dzieci prébuja wymieni¢ elementy widoczne na obraz-
ku ze wskazaniem czynnosci lub usytuowania ich w przestrzeni. W przyktadzie
a) wystapilo jedno zdanie wielokrotnie zlozone, w przykladzie b) dziecko wy-
pisalo tylko pojedyncze wyrazy lub zwroty opisujace kota.

) {/JT,{ C)’{/ﬂ’ZLL/L»J(
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Przyklad c) to préba skonstruowania kilkuzdaniowej wypowiedzi, ale tez
bez linii narracji. Dziecko potrafi przedstawi¢ swoje mysli w wypowiedzeniach
o poprawnej konstrukeji sktadniowej, ale o charakterze statycznym, opisowym,
a nie narracyjnym.

Natomiast przykltad d) to kolejny opis, ktéry ma forme potoku sktadniowe-
g0, a wiec jest to jedno bardzo dlugie zdanie, ktore zawiera charakterystyczny
tacznik w postaci partykuly nawet wystepujacej tutaj w funkeji swoistego odau-
torskiego komentarza.

d)
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Tych kilka przykladéw tekstéw bez linii narracji (bylo ich 14% w calej
populacji badanych 9-latkéw) sygnalizuje problem traktowania przez dzie-
ci rysunku jako materialu do odpowiedzi na pytanie: Co wida¢ na tym obraz-
ku? Moze by¢ to spowodowane specyfika takiego zadania, ale réwniez szkol-
nymi doswiadczeniami, gdy nauczyciel formuluje polecenie: Opowiedz, co
widzisz na obrazku. Opisz, co mozna zobaczy¢ na obrazku. Natomiast zache-
cenie dzieci do opowiadania wymaga odmiennego polecenia, np. Opowiedz
o tym, co tutaj si¢ wydarzylo? Poza tym wazny jest tez dobor rysunku, ktéry
ma by¢ inspiracja do opowiadania. Musi by¢ dynamiczny, pobudzajacy wy-



Aktywnos¢ pisarska dzieci w szkole 241

obraznieg, zachecajacy do opowiadania o wydarzeniach a nie tylko opisywa-
nia poszczegodlnych elementéw. Warto tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze rysunki
pokazywane dzieciom podczas szkolnych zaje¢ w wiekszosci sa realistyczne.
Natomiast nic nie stoi na przeszkodzie, aby obok realistycznych wprowadza¢
fantastyczne, tym bardziej ze czesto intensywniej pobudzaja one dziecieca
wyobraznie i zachecaja do twdrczych narracji. Poza tym jako material inspiru-
jacy tworzenie opowiadan warto réwniez wykorzystywaé rysunki wykonane
samodzielnie przez dzieci. Moga one tworzy¢ pewien cykl czy ciag zdarzen,
o ktorych dzieci beda opowiada¢, a ich motywacja do wykonania tego zada-
nia bedzie silniejsza, niz w przypadku obrazkéw czy ilustracji przyniesionych
przez nauczyciela, bo beda pracowa¢ na materiale samodzielnie przez nich
stworzonym.

Na osobng uwage zastuguje tekst z kolejnego przyktadu, ktéry ma forme
narracji wierszowanej. Autor bardzo umiejetnie i ciekawie nawigzal do wiersza
J. Tuwima Cuda i dziwy. Dostrzegamy w nim zarys linii narracji.

Nocme 4
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Kolejne przyktady tekstéw narracyjnych napisanych przez dzieci mialy cze-
$ciowo lub w pelni spdjna linie narracji. Autorzy potrafili opowiedzie¢ o cieka-
wych wydarzeniach, zachowujac chronologie i zwiazki przyczynowo-skutkowe
w prezentacji akeji.

Kby moc
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Przedstawione powyzej dwa przyklady tekstow zawieraja cze$ciowo spdjna
linie narracji, zdarzaja sie bowiem niespdjnosci i nie zawsze znamy dokladnie
przyczyny kolejnych zdarzen. Ale sa bardzo ciekawe i oryginalne i $wiadcza
o duzych mozliwoéciach 9-latkéw w tym zakresie. Warto zwréci¢ uwage na
konstrukeje tekstu Koty nocq. Zaczyna sie on pytaniem, na ktére autor udzie-
la odpowiedzi, ale jednocze$nie konczy kolejnym pytaniem podwazajacym
sensownos$¢ wczesniejszego, fantastycznego opisu. To przemyélana struktura
konfrontujaca $wiat fikcji z rzeczywistoscia. Podobnie tekst Zakocimy caly swiat
zawiera oryginalny pomyst autora (§wiatowa inwazja kotéw) i wyréznia sie te-
matyka wérdéd analizowanych tekstow.

Kolejne przyklady tekstow zawieraja juz w pelni spdjna linie narracji.

Powngj ooy wkraimie kaoigj laquy zdarala, sig burdzo deiana, opran,
WWW(MWB%]&HJ’%Z&W‘O&W N@WmMWM
meﬂm zmvwrmhowmo \(/mww%
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Opowiadanie Klgtwa zlego czarodzieja zostato napisane w konwencji nar-
racji basniowej. Wystepuja charakterystyczne cechy tego gatunku literackiego:
cudowno$¢, dobre i zle postaci, sily i zjawiska nadnaturalne.



Aktywnos¢ pisarska dzieci w szkole 243

Kolejne opowiadanie ma charakter realistyczny, natomiast dziwne rzeczy
dziej si¢ we $nie gléwnego bohatera Pana Hilarego. Podejmuje on rézne dzia-
lania, aby pozby¢ sie tych koszmar6éw sennych.

Noc Kola,
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Konczenie rozpoczetego opowiadania

W badaniach umiejetnosci jezykowych trzecioklasistow w 2008 roku zapro-
ponowano nieco inne zadanie sprawdzajace poziom opanowania pisania opo-
wiadania''. Dzieci nie korzystaly juz z rysunku czy historyjki obrazkowej, ale
mialy dokoriczy¢ rozpoczete opowiadanie. Polecenie w dwoch wersjach testu
byto nastepujace:

" Por. M. Zytko, Badanie umiejgtnosci pisania, w: Badanie umiejgtnosci podstawowych
uczniow trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel — raport z badar
ilosciowych 2008, red. M. Dabrowski, CKE, Warszawa 2009.
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Dokoticz rozpoczete opowiadanie:

a) Macick nie mégl zapomnieé o tym, co wydarzylo sig wezoraj. Nie chciat dtu-
zej milczed i udawad, ze nic sig nie stato.

b) Zosia bardzo sig ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegla do
pokoju, aby spakowac swéj plecak.

Podstawowym zadaniem dzieci bylo skonstruowanie wlasnego tekstu nar-
racyjnego, ktory zostat zainspirowany sktadajacym si¢ z dwoch wypowiedzen
wstepem, stanowigcym zawigzanie akcji opowiadania. Tym razem dzieci pisaly
opowiadanie o tresci realistycznej, ktére nawiazuje do ich do$wiadczen spo-
lecznych w $rodowisku szkolnym, réwieéniczym czy rodzinnym. Ich zadanie
polegalo na stworzeniu takiego przebiegu akgji, aby stanowil on logiczne uzu-
pelnienie rozpoczetej narracji.

Pierwsza kategoria analizy prac dzieci bylo okreslenie zwiazku skonstru-
owanego przez nich tekstu opowiadania z zaproponowanym wprowadzeniem,
tj. czy dalszy ciag stanowi logiczne rozwinigcie rozpoczetej akgji, czy tez jest to
zupelnie odrebna fabuta. W przypadku opowiadania o Mac¢ku ponad polowa
badanych napisala tekst, ktory stanowil logiczne dokonczenie rozpoczetego
watku. Natomiast tekst o Zosi zostal konsekwentnie uzupelniony przez ponad
70% badanych. Ten ostatni zachecat dzieci do opowiedzenia o wydarzeniach,
ktore mogly mie¢ miejsce podczas wycieczki, wyprawy za miasto z rodzicami,
wyjazdu na wakacje, a wiec sytuacji wiazacych sie z ich bezposrednimi do-
$wiadczeniami. Natomiast tekst o Macku inspirowat do opowiadania o emo-
cjach, refleksjach, doswiadczeniach spolecznych i okazal sie trudniejszy, ale
za to powstaly narracje, ktére byly interesujace i zréznicowane tresciowo. Oto
kilka przykladéw prac dzieci, ktére ilustruja rézne poziomy wykonania tego za-
dania i stopier zwigzku z wprowadzeniem do opowiadania (zachowano orygi-
nalna pisownieg).

« Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegla do

pokoju, ab spakowaé swéj pleycak. Gz pami mic mie zadala do domu allo

« Maciek nie mdgt zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milczeé i udawaé, ze nic sig nie stalo.

MWWWWMWM@WWMWWLW
mcbmmmmwmmwb%mmm-
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o Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do

pokoju, aby spakowaé swéj plecak. Wzigla lalki ubramie reczmik kolo ras
Tumnkowe

Te trzy przyklady pokazuja, ze autorzy nie wywiazali sie z zadania. Naj-
prawdopodobniej nie zrozumieli polecenia lub nie maja do$wiadczen w pisa-
niu takich opowiadan. Oba teksty nie s3 narracjami. W pierwszym przypadku
mozna si¢ domyglaé, ze dziecko prébuje pokaza¢, ze bohaterka stara sie so-
bie przypomniec, co jest zadane w szkole i czy nie dostata zadnej uwagi. Na-
tomiast w drugim przykladzie dziecko napisalo list stanowiacy odpowiedz,
wsparcie dla gléwnego bohatera Macka. Autor prébuje mu przypomnied, co
sie wydarzylo poprzedniego dnia, tak jakby Maciek tego nie pamietal, ale to
tez nie jest tekst narracyjny. Natomiast tekst o Zosi znalazl tylko jednozdanio-
we rozwiniecie w postaci wymienienia rzeczy, ktére dziewczynka schowata
do plecaka.

Kolejna grupa tekstow to proby stworzenia narracji, ale gtéwnie poprzez
dopisanie do rozpoczecia zakonczenia, z pominigciem szczegdtéw przebiegu
zdarzen. Nie dowiadujemy si¢ wiec, jaki byt przebieg akcji, skad wlasnie takie,
a nie inne rozwigzanie problemu zaproponowat autor.

« Maciek nie mdgt zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milcze¢ i udawac, ze nic sig nie stalo. ] wroozote chotal komus nouredzies
o lym + nowrtedzial To mamie 4 lacte © Balbot, 1 dziatkowrt 4 wozyetkim,

WWTD

« Maciek nie mégl zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej

milczeé i udawad, ze nic sig nie stao. Wwo TwwxzdL do mamay 1 nowiedzial co

« Maciek nie mégl zapomniec¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej
milczed i udawad, ze nic sig nie stalo.
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Wlasnie takie przyklady tekstéw pisanych przez uczniow moga staé sig
$wietnym materialem do ¢wiczen jezykowych i uéwiadamiania sobie na bazie
wlasnej tworczosci, co jest istota opowiadania. Dzieci w parach lub grupach
moga zastanawia¢ si¢ nad mozliwymi wariantami uzupelnienia tych tekstow
tak, aby byly jasne dla czytelnika. Dlatego nauczyciel nie powinien ogranicza¢
swojej roli, jak to sie czesto dzieje w praktyce szkolnej, do warto$ciowania, oce-
niania efektéw pracy dzieci i napietnowania bledéw. Jego zadaniem jest stwo-
rzenie w klasie warsztatu pisarskiego i traktowanie prac dzieci jako interesujace-
go materiatu do dyskusji i doskonalenia. Aktywnie powinni w tym bra¢ udziat
sami uczniowie, bo wlasnie wtedy pojawia sie szansa na §wiadome uczestnic-
two w procesie edukacji i stopniowe przejmowanie odpowiedzialnosci za wla-
sne uczenie sie.

Ostatnia z prezentowanych grup tekstéw dziecigcych to opowiadania, ktore
stanowia konsekwentne i logiczne rozwinigcie wprowadzenia, a wiec autorzy
opowiadaja o przebiegu i zakonczeniu akcji, czasem z uzyciem sentencji lub
moralu.

« Maciek nie mdgt zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dtuzej
milczec i udawa, ze nic sig nie stalo. Poslamowrl powtedziet mamae ze chlon”
o%%opobdmmwyw%m Mmdwwdmahmobwoow&do
T/ Gﬂwpmf rzepurools Macka, © zoolalr kolegama.
?WWWW J wiedza, zo mie mozma dokuozad
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« Maciek nie mégl zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej

milczed i udawad, ze nic sig nie stato. A To bylotok ur p/m/zwl/\j/m rokw rodzzice
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o Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do
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Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze opowiadania dzieci sa zréznicowane tema-
tycznie.

Kompozycja tekstu

Kolejna kategoria analizy obejmowala kompozycje tekstu. Sprawdzano,
w jakim zakresie w opowiadaniach dzieci znajduje odzwierciedlenie tréjdziel-
na budowa tekstu: wstep, rozwiniecie, zakoniczenie. Jak juz wczesniej wspo-
minalam, nauczyciele pytani o najwazniejsze cechy opowiadania podkreslaja,
ze podstawe tekstu narracyjnego stanowia wlasnie te trzy czesci. Skoro wiec
wstep, rozwiniecie i zakonczenie to kluczowe elementy opowiadania, ktére —
jak deklaruja nauczyciele — ¢wicza intensywnie z dzie¢mi, warto sprawdzié, ja-
kie znajduje to odzwierciedlenie w pisemnych wypowiedziach dzieci.

Tabela 2. Kompozycja tekstu — rozklad procentowy wynikéw

) % rozw.
Kompozyda Maciek  Zosia
Brak tekstu lub tekst nieczytelny 6,1 4,7
Tekst nie spelnia kryteriéw gatunkowych opowiadania 7,7 7,1

Brak tréjdzielnej budowy opowiadania: elementy opisu,
obecnos¢ jednego elementu struktury (wstepu albo rozwinigcia
albo zakoniczenia) 19,4 34,1
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Tabela 2. cd.

% rozw.

Kompozycja
Maciek  Zosia

Obecno$¢ dwoch z trzech komponentéw struktury opowiadania,
obligatoryjne rozwiniecie oraz wstep lub zakonczenie 28,7 27,1

Troéjdzielna budowa opowiadania: wstep, rozwiniecie,
zakoniczenie 38,0 27,0

Tréjdzielna budowa opowiadan nie jest najmocniejsza strong tekstow dzieci.
Taka kompozycja opowiadania czesciej wystepowalta w opowiadaniach o Ma¢-
ku niz o Zosi. Okoto 34% opowiadan o Zosi oraz 19,4% opowiadan o Macku
nie zawieralo trzech czeéci, wystepowat tylko jeden z tych elementéw.

Instrukeja o tréjdzielnosci opowiadania nie wpltywa znaczaco na efekty edu-
kacyjne, jak wskazuja wyniki badan. W praktyce szkolnej taki sposéb przygoto-
wania dzieci do pisania opowiadania przybiera niejednokrotnie kuriozalny cha-
rakter. Oto przyklad zaczerpniety z propozycji scenariusza zaje¢ dla nauczycieli
ksztalcenia zintegrowanego'?. Dzieci maja zapamietaé nastepujace zdania:

Opowiadanie z trzech czesci sie sktada, wie to juz dzieci cala gromada.

Witep to jedno dwa zdania, bo wydarzenia s najwazniejsza czeécia opowiadania.
Rozwiniecie to druga cze$¢ opowiadania. W nim kolejno ulozone zdania. I jeli
masz ched, to napisz ich wiecej niz piec.

Zakonczenie bywa krotkie, tylko takie na minutke.

Nauczyciel zapowiada, ze dzieci na nastepnych lekcjach nauczy sie jeszcze
trzech wierszykow o tréjdzielnej budowie opowiadania. Takie formalne potrak-
towanie zagadnienia i koniecznos¢ pamigciowego opanowania tej struktury nie
przynosi efektéw, czemu nie mozna sie dziwi¢, bo nie jest to poparte do$wiad-
czeniem praktycznym. Cze$¢ dzieci nie dostrzega wiec sensu w przestrzeganiu
tréjdzielnej budowy lub nie potrafi tego robi¢, bo nie rozumie, na czym ma to
polegaé. A wlasnie pisarski material, bedacy efektem pracy dzieci, moze stac si¢
doskonaly podstawa ¢wiczen jezykowych. Mozna sie tylko dziwié, ze nie jest
wykorzystywany.

"2 Pelny tekst scenariusza zaje¢ — Trojczlonowa budowa opowiadania: www.interklasa.

pl/portal/index/ 2009.07.04.
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Linia narracji i pejzaz swiadomosci
Kolejne kategorie analizy ,niedokonczonych” opowiadan to linia narracji
i pejzaz akgji. Okreslaja one jako$¢ tekstu od strony znaczeniowej, a wiec sposob
opowiedzenia o wydarzeniach i znaczacych postaciach opowiadania, nasycenie
akgji zdarzeniami, charakterystyki postaci, dynamizm, oryginalno$¢ opowiesci.

Tabela 3. Linia narracji w tekécie opowiadania — procentowy rozktad wynikow

% rozw.

Linia narracji
Maciek  Zosia

Brak linii narracji lub zaburzona linia narracji 16,6 17,6
Cze$ciowo spdjna linia narracji 27,4 23,6
Spéjna linia narracji 42,6 49,6
Spojna linia narracji oraz obecno$¢ dialogu w tekscie 13,3 9,1

Polowa badanych potrafifa napisa¢ tekst narracyjny zawierajacy spdjna linig
narracji, co wymagato logicznej konstrukcji zdarzen z zachowaniem okre$lone-
go nastepstwa czasowego i przyczynowo-skutkowego. Opowiadanie o Macku,
ktore jest nieco lepiej napisane przez dzieci, w ponad 13% tekstéw zawiera tez
dialog migdzy postaciami.

Ostatnia kategoria semantyczna w analizie dzieciecych narracji obejmowata
pejzaz $wiadomosci, a wiec uwzglednienie w tekscie narracyjnym standéw we-
wnetrznych postaci: emocji, mysli, checi. Ta kategoria jest w duzym stopniu
uzalezniona od tematyki opowiadania.

Tabela 4. Jakos¢ pejzazu $wiadomosci — rozklad procentowy wynikéw

% rozw.
Pejzaz $wiadomodci - -
Maciek  Zosia
Brak pejzazu $wiadomosci 42,8 59,6
Ubogi pejzaz $wiadomosci: pojedyncze akty swiadomosci; mysli
iprzezycia 41,3 33,3

Rozwiniety pejzaz $wiadomodci: uczeni opisuje sposéb myslenia
i odczuwania postaci, angazuje sie w tok ich mysli, analizuje
motywy postepowania 15,9 7,1
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W przypadku analizowanych opowiadan wiecej takich elementéw znalazlo
sie w opowiadaniu o Macku, bo proponowane przez autordw testu rozpoczecie
sugerowalo koncentracje na relacjach miedzyludzkich, opowiadanie za$ o Zosi
zachecalo w wigkszym zakresie do opowiadania o zdarzeniach (por. wyniki
z tabeli 4).

A oto kilka przyktadéw tekstéw narracyjnych napisanych przez ucznidw.
szystkie maja trzycze$ciowa budowe, sa oryginalne i ciekawe tresciowo, boha-
terowie s3 do$¢ dobrze scharakteryzowani, niejednokrotnie z uwzglednieniem
przezy¢ i mysli. Dobrym tego przykltadem jest opowiadanie o Macku i wspie-
rajacej go w trudnych chwilach babci (wyrazy dotyczace pejzazu swiadomosci

zostaly podkreslone).

« Maciek nie mdgl zapomnie¢ o tym, co wydarzylo si¢ wezoraj. Nie chcial dluzej
milczeé i udawaé, ze nic sig nie stato.
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« Zosia bardzo si¢ ucieszyla, ze pojedzie z rodzicami na wycieczke. Pobiegta do
pokoju, aby skakowac swéj plecak.
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W ostatnim przykladzie, czyli opowiadaniu o Zosi, autor pokusil si¢ o wpro-
wadzenie postaci fantastycznej, tajemniczego stworka, ktory nadal akcji dyna-
mike i wspomaga gléwna posta¢ w trudnych chwilach. Jest to opowiadanie
z rozwinietym pejzazem akcji, ze spojna linig narracji, z elementami pejzazu
$wiadomosci i trzycze$ciowa budowa.

Dzieci pisza listy
Pisanie listu

Kolejne zadania sprawdzaly umiejetnos¢ pisania dluzszych wypowiedzi.
Dzieci otrzymaly polecenie napisania listu do okreslonego adresata i w kon-
kretnej sprawie, ktéra wymagala pilnej interwencji. Polecenie brzmiato naste-

pujaco:

Wyobraz sobie, ze w Twojej miejscowosci ma by¢ zlikwidowany jedyny plac za-
baw (lub park w drugiej wersji testu) i w tym miejscu powstanie supermarket.
Co o tym sqdzisz? Napisz list do burmistrza (wéjta lub prezydenta), w ktérym
zaprotestujesz przeciwko temu pomystowi lub go poprzesz.

Jak wida¢, zadanie wymagalo napisania tekstu o charakterze perswazyjnym.
Dzieci mialy sprobowa¢ przekona¢ adresata do swojej opinii w tej sprawie. Taki
rodzaj aktywnosci jezykowej niezwykle rzadko mozna zaobserwowa¢ w prak-
tyce edukacyjnej. Dzieci pisza listy w szkole, ale dominuja w nich treéci opiso-
wo-informacyjne, np. list do rodzicéw z wakacji, list do kolezanki czy kolegi
opisujacy jakie$ wydarzenie, czy zawierajacy zyczenia lub zaproszenie. Zwykle
sa to do$¢ proste, kilkuzdaniowe wypowiedzi, czesto bardzo starannie przygo-
towane przez nauczyciela, ktéry demonstruje wzory listu, charakterystyczne



252 Malgorzata Zytko

sformulowania, a dzieci maja ten gotowy material zastosowaé w swoich wypo-
wiedziach. Nie oczekuje si¢ od nich samodzielnosci i niezaleznosci pogladdw.
Z kolei w zadaniu przedstawionym w teécie sytuacje pisania listu umieszczono
w konkretnym kontekscie, wigzal sie on z koniecznoécia przekonania adresata
do swojej opinii, zaprezentowania przez dziecko wlasnego zdania. Nie ma tutaj
jednego wlasciwego rozwigzania, dopuszcza sie rézne punkty widzenia. Okaza-
lo sig, ze nadanie tej formie wypowiedzi konkretnego kontekstu spowodowato,
ze badani zaangazowali si¢ dos¢ silnie w wykonanie tego zadania, a wypowie-
dzi, ktére powstaly, byly czesto nasycone emocjami autoréw. To kolejny przy-
ktad zadania, ktére mogloby znalez¢ swoje miejsce w praktyce edukacyjnej, bo
zacheca dzieci do wypowiadania sie. Rozumieja one, jak sadze, jego sens, bo
wiaze si¢ ono z ich doswiadczeniami. Jest to jeden ze sposobéw efektywnego
uczenia si¢ jezyka pisanego poprzez jego samodzielne uzywanie, praktykowa-
nie. Nauczyciele jednak obawiaja si¢ takich doswiadczen, z gory zakladajac, ze
dzieci sobie z tym nie poradzg, lub tez sadza, ze szkoda czasu na takie zadania,
gdy jest do zrealizowania program, ktéry nie wymaga od dzieci samodzielnosci
jezykowej, spontanicznosci wypowiedzi i rozwijania warsztatu pisarskiego.

Prace dzieci analizowano, uwzgledniajac zaréwno jakos¢ wypowiedzi, jak
tez jej forme. Jako$¢ tekstu okreslano, biorac pod uwage takie czynniki, jak:
spojnos¢ilogiczno$¢ wypowiedzi, podanie kilku argumentéw uzasadniajacych
stanowisko autora, wystepowanie argumentéw emocjonalnych (présbigrézb),
oryginalno$¢ i dynamike.

Druga kategoria analizy tekstu byla jako$¢ komunikacji z adresatem listu
i uwzglednienie cech tej formy wypowiedzi. Tutaj istotne stalo si¢ wykorzysta-
nie takich cech listu, jak: zwroty rozpoczynajace i koniczace, zwroty grzeczno-
$ciowe, czeste odwolywanie si¢ do adresata, data, miejsce, podpis.

Ostatnia kategoria analizy obejmowala formalng strone wypowiedzi, a do-
kladnie jej zlozono$¢ syntaktyczna. Opisywano powstale teksty pod katem ty-
péw wypowiedzen w nich uzytych oraz umiejetnos$ci wyrazania mysli w formie
zdania.

Tabela S przedstawia procenty rozwigzan w poszczegélnych kategoriach
opisujacych jakos¢ tekstu listu pisanego przez dzieci do burmistrza w sprawie
planowanej likwidacji placu zabaw (1) lub parku (II). Liczba badanych w przy-
padku pierwszego tekstu wyniosla 1176 dzieci, a drugiego 1041 uczniéw. Aby
zakwalifikowa¢ tekst do poszczegdlnych kategorii jakosciowych, sposréd wy-
mienionych cech opisujacych kolejne poziomy wykonania zadania, musialy
wystapi¢ co najmniej dwie, aby uzna¢, ze mozna go zaliczy¢ do danego pozio-
mu (tekst ubogi, tekst rozwiniety) lub trzy w przypadku tekstu bogatego.



Aktywnos¢ pisarska dzieci w szkole 253

Tabela 5. Rozklad procentowy wynikéw opisujacych jako$¢ tekstu listu pisanego

w dwodch wersjach polecenia do zadania

Jako$¢ tekstu % rozw.
(cechy tekstu perswazyjno-argumentacyjnego) I I
Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8

Tekst ubogi: a) brak wyrazenia wilasnej opinii i b) brak
argumentéw, ¢) ubogie stownictwo lub d) tekst chaotyczny 11,1 11,9

Tekst rozwiniety: a) wlasna opinia autora i b) jeden lub dwa
argumenty, c) zréznicowane stownictwo lub d) niespéjnosci
logiczne w tekscie 61,9 62,3

Tekst bogaty: a) spéjne i logiczne zaprezentowanie stanowiska

z wigcej niz dwoma argumentami lub b) wystepowanie argumen-
téw emocjonalnych (présb, grézb) i c) uzasadnienie, d) oryginal-
no$¢ wypowiedzi lub e) bogate stownictwo 24,6 22,0

Tekst listu, ktory zawierat bogata i wyczerpujaca argumentacj¢ oraz byl lo-
giczny i uporzadkowany, sformutowato niespelna 25% badanych dzieci, nato-
miast tekst rozwiniety, z zarysowaniem wlasnej opinii i prosta argumentacja,
skonstruowalo ponad 60% dzieci. Poziom wykonania tego zadania nalezy uzna¢
za do$¢ dobry, tym bardziej ze tego typu aktywnosci pisarskie dzieci rzadko po-
dejmuja w praktyce szkolnej.

Tabela 6. Rozklad procentowy wynikéw opisujacych cechy listu jako formy wypo-
wiedzi (komunikacja z adresatem), pisanej w dwéch wersjach polecenia

do zadania
Poziom komunikacji z odbiorcg % rozw.
(cechy listu jako formy wypowiedzi) I it
Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8
Brak intencji komunikacyjnej — brak form adresatywnych 7,9 7,3

Ubogi komunikat: a) wybrane elementy formy listu (data lub
miejsce i/ lub podpis) i b) sporadyczne zwracanie si¢ do odbiorcy
lub c) wstep lub zakoriczenie 59,7 5S,7

Rozwiniety komunikat: a) swiadomo$¢ odbiorcy tekstu (czeste
odwolywanie si¢ do odbiorcy) i b) wszystkie wymagane
elementy formy listu lub c) zaimki osobowe pisane wielka literg | 30,0 33,5
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Druga kategoria, opisujaca jako$¢ wypowiedzi pisemnej w formie listu, do-
tyczyta komunikacji werbalnej z adresatem tej korespondencji: tekst z ubogim
komunikatem musial zawiera¢ co najmniej dwie z wymienionych cech.

Ponad 30% badanych dzieci napisalo listy, w ktorych znalazly si¢ zwroty
i wyrazenia skierowane bezpo$rednio do adresata wypowiedzi, zawierajace for-
my adresatywne oraz majace wyraznga, trzyczesciowa strukture. W ponad polo-
wie tekstow komunikat skierowany do odbiorcy byl ubogi i nie zawieral wielu
charakterystycznych dla listu elementéw.

Wyniki w zakresie poziomu komunikacji z odbiorca listu byly zréznicowane
istotnie statystycznie w czterech analizowanych $rodowiskach. Najnizszy wy-
nik, nieco ponad 18% poprawnych rozwiazan, zanotowano w matym miescie,
natomiast wyniki na wsi i w §rednim miescie byly prawie identyczne i wynosi-
ly nieco ponad 29% poprawnych rozwiazan. Najlepszy wynik uzyskaly dzieci
w duzym miescie.

Teksty listéw pisanych przez dzieci analizowano réwniez od strony formal-
nej, uwzgledniajac przede wszystkim ich strukture skladniowa:

Tabela 7. Rozklad procentowy wynikéw w zakresie ztozono$ci syntaktycznej wypo-

wiedzi pisemnej w formie listu

% rozw.
Zlozono$¢ syntaktyczna wypowiedzi ; -

Brak tekstu lub nieczytelny 2,4 3,8
Potok skfadniowy 16,1 18,1
Przewaga réwnowaznikéw zdan i zdan pojedynczych

nierozwinietych lub sekwencji potokéw sktadniowych 31,9 32,2
Przewaga zdan pojedynczych rozwinietych 18,4 38,6
Przewaga zdan zlozonych (podrzednie i wspéirzednie) 31,2 7,2

W przypadku drugiego listu prawie 39% badanych napisato tekst z prze-
waga zdan pojedynczych rozwinigtych, natomiast w pierwszym ponad 30%
badanych skonstruowato wypowiedz z przewaga zdan zlozonych podrzednie
i wspélrzednie. Potok sktadniowy wystapil srednio w ponad 17% pisanych
listow.

Poziom zlozonosci sktadniowej tekstéw w czterech badanych $rodowiskach
byt zréznicowany. Najnizszy poziom tekstéw zanotowano w matym miescie,
natomiast najlepiej wypadly duze miasto i wies. Réznice mi¢dzy tymi srodowi-
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skami sg istotne statystycznie. Na wsi ponad 50% badanych utworzyto popraw-
ny sktadniowo tekst listu, w duzym mie$cie 56,7%, w malym mie$cie za$ tylko
34% badanych.

Oto kilka przyktadéw listéw napisanych przez dzieci. Ilustruja one skale
mozliwosci badanych oraz sposoby wykonania tego zadania. Réznorodnos¢ te-
matyki i propozycje dzieci, ktore znalazly si¢ w listach, $wiadcza o duzym zaan-
gazowaniu w wykonanie tego zadania. Autorzy zamieszczonych ponizej listow
staraja sie przekonac adresata o stusznosci swojego pogladu, uzywajac niewatpli-
wie logicznych i uporzadkowanych argumentéw. Kilkakrotnie tez zwracaja sie
bezposérednio do adresata, stosujac zwroty perswazyjne w charakterze pro$by.
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Byly tez glosy przeciwne, cze$¢ dzieci popierata pomyst wladz miejscowosci
i potrafita uargumentowac swoje stanowisko:
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Dokonano takze poréwnania syntetycznych wskaznikéw poziomu pisa-
nia listéw i opowiadan przez dzieci, zestawiajac rozklady zdobytych punktow
w opowiadaniach z rozkladami dla listéw. Wyniki dla listéw s3 o okoto 6 punk-
tow procentowych wyzsze niz dla opowiadan.

Jezeli uznamy cztery zmienne (dwa typy listéw i dwa rodzaje opowiadar)
za jedng zmienna, mierzacy jako$¢ pisanych tekstow, to réznica o takiej wiel-
kosci dla przebadanych 4 tysiecy uczniéw bedzie istotna statystycznie, co po-
twierdzaja wyniki analizy przedstawione w tabeli 8. Jako$¢ pisanych listéw byta
oceniana $rednio na 50% mozliwych do uzyskania punktéw, natomiast opowia-
dania byly $rednio oceniane o 5,9 punktéw procentowych nizej (95% przedzial
ufnosci obejmowat zakres réznicy od 4,2 do 7,5 punktéw procentowych).
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Tabela 8.  Oszacowane efektu rodzaju pisanego tekstu w odniesieniu do wskaznikow

oceniajacych jako$é pisanego tekstu (pogrubiono efekty istotne staty-

stycznie)
95% przedzial ufnosci
efekt SE z p-warto$¢  dolna gbrna
gr. gr.

$rednia
dla opowiadan | -0,059 0,008 -6,95 0,000 -0,075 -0,042
$rednia
dla listu 0,500 0,009 56,12 0,000 0,482 0,517

Podsumowanie

Pisanie dluzszych tekstéw — opowiadan i listéw — sprawia dzieciom trudno-
$ci, poniewaz coraz mniej czasu po$wieca si¢ w szkole na ten rodzaj aktywno-
$ci jezykowej. Uczniowie znacznie czesciej koncentruja sie na przepisywaniu
i uzupelnianiu zdan z lukami niz na samodzielnym pisaniu. Jak wskazuja wyniki
badan, dziecilepiej opanowaly pisanie listu niz opowiadania. Wydaje sie, ze tym
razem ujawniono obszar ich mozliwosci, ktory nie jest w pelni wykorzystany
w szkole. List pisany w konkretnej sprawie, angazujacej emocjonalnie nadaw-
ce, majacy odniesienie do doswiadczen dzieci, to zadanie stwarzajace okazje
wykonania go na dobrym poziomie, uczniowie bowiem rozumieja jego sens
i s pozytywnie zmotywowani do jego wykonania. Warto wiec umozliwi¢ dzie-
ciom w klasach poczatkowych pisanie wlasnie takich tekstow, poniewaz tylko
uzywanie jezyka w réznorodny sposob jest skutecznym sposobem jego uczenia
sie. Nie wystarczy natomiast samo przekazywanie wiedzy o jezyku.
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SUMMARY

The article presents selected results of a nationwide research on children’s ability
to write — various texts, both fiction and non-fiction. The main conclusion is that writ-
ing skills are not properly developed by school and if they are well developed it results
from family background.



