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Written language as a sphere of inversion in kindergarten and primary school
Polish language education

Dziecko jest chetnym tworca.
A gdy sie przekona, ze potrafi — bedzie wprost gejzerem
pomystow

J. Laskowska 2007, s. 49

Dobre zrozumienie intencji autorki wymaga, aby na poczatku wyttu-
maczy¢ te czes$¢ tytulu, ktora dotyczy pojecia inwersji, gdyz wlasciwie nie
funkcjonuje ono w obszarze pedagogiki. W medycynie np. za inwersje
uznaje sie ,patologiczne wywrdcenie wewnetrznej powierzchni jakiego$
narzadu na zewnatrz” [ Uniwersalny stownik jezyka polskiego PWN, 2003,
s. 1239]. W meteorologii oznacza ,anormalne zjawisko polegajace na
tym, Ze wyzsze warstwy powietrza sa cieplejsze albo gestsze od nizszych”
(tamze). W moim artykule za inwersje pragne uzna¢ niejako odwrdcenie
proporcji pomiedzy tym, co najwazniejsze w ksztalceniu jezyka pisanego
u matych dzieci, a tym co stalo si¢ najwazniejsze w polonistycznej prak-
tyce przedszkolnej i wezesnoszkolne;.

W ostatnich latach bardzo czesto w réznorodnych raportach, takze
europejskich, porusza si¢ problem czytania ze zrozumieniem, rzadko na-
tomiast eksponuje si¢ problem, ktory na zasadzie analogii nazwa¢ mozna
funkcjonalnym analfabetyzmem w zakresie pisania. Nie chodzi bowiem
0 samg czynno$¢ pisania, z nauczenia ktorej szkola zazwyczaj $wietnie
sie wywiazuje, ile o nauke pisania samodzielnego, swobodnego i skutecz-
nego, jesli chodzi o przekazywanie komunikatéw czy ekspresje wlasnych
mysli. Podobnie jak opanowanie samej techniki czytania nie gwarantuje
zrozumienia tekstu, tak samo opanowanie techniki pisania nie daje gwa-
rancji swobodnego wyrazania swoich mysli w jezyku pisanym.
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Zastanowmy sie przez chwile nad tym, na czym koncentruja si¢ zabiegi edu-
kacyjne w klasach poczatkowych, a czasem takze w przedszkolu. Kazdemu na-
uczycielowi przedszkolnemu i rodzicom dzieci w wieku przedszkolnym znane
jest zjawisko podejmowania samodzielnych prob pisarskich z wykorzystaniem
znanych dziecku liter, najczeséciej drukowanych lub tez drukowanych i pisanych
(wymieszanych w jednym wyrazie). Wielokrotnie slyszalam nauczycieli, ktérzy
pouczali rodzicoéw, aby zakazywaé dzieciom takich préb, bo ,potem beda mialy
problem z naukga pisania liter pisanych”. Doprawdy, w swojej wieloletniej prak-
tyce nie spotkalam ani jednego dziecka, ktére mialoby jakiekolwiek ktopoty
z pismem pisanym po tym, jak ,drukowalo” w okresie przedszkolnym.

W tego typu okolicznosciach ujawnia si¢ bardzo wyraznie brak zgody na-
uczycieli na poczatkows, przejsciowa niedoskonalos¢ wypowiedzi pisemnych
uczniéw, co trudno uznac za zrozumiale w sytuacji, gdy wszystko, czego uczymy
sie, co wykonujemy po raz pierwszy robimy w nieunikniony sposéb w nienaj-
lepszym stylu. Przeciez nawet dorosty uczacy sie jezdzi¢ na nartach, niejeden
raz si¢ przewrdci, zanim opanuje te trudna sztuke. Dlaczego wiec nauczyciele
nie pozwalaja dzieciom na niedoskonato$¢, dlaczego wymagaja od nich perfek-
cji od pierwszego kontaktu z pismem? To catkowicie niezrozumiate [ por. Klus-
-Stariska, Nowicka 2005 ].

Dlatego tez poczatkowy kontakt dziecka z pismem zwykle ma negatywny
wydzwiek, bo albo dziecku zakazuje si¢ pisania drukiem, dopdki nie nauczy sie
pisma kaligraficznego, albo tez jego pierwsze samodzielne préby pisania sa na-
tychmiast poprawiane pod wzgledem ortograficznym, a czesto takze stylistycz-
nym, z wyraznym narzuceniem dziecku stylistyki wypowiedzi osoby doroslej.
Z pewnodcia tego typu pseudopedagogiczne interwencje nie beda dobrym
impulsem do podejmowania dalszych préb samodzielnego pisania (,,drukowa-
nia”) i wyrazania swoich mysli w jezyku pisanym.

W tej sytuacji nalezaloby jak najczesciej wyjasnia¢ nauczycielom i studen-
tom, ze pierwsze proby samodzielnego pisania, cho¢by literami drukowanymi
iz licznymi btedami sg naturalnym etapem rozwoju jezyka pisanego u kazdego
dziecka [por. Awramiuk 2006]. I jako rodzice, i jako nauczyciele przedszkolni
znamy przeciez sytuacje, gdy dziecko zapisuje ,,co$” bez jakiegokolwiek zwiaz-
ku z faktycznym zapisem wyrazu, postugujac sie wylacznie znanymi dziecku li-
terami, np. wyraz proszg wyglada jak OA (tzw. etap przedfonologiczny rozwoju
pisma). Zanim dziecko dojdzie do zapisu ortograficznego wyrazu, rozwéj pisma
przebiegnie jeszcze przez etap fonologiczny, gdzie bedziemy mie¢ do czynienia
i z bledna transkrypcja (PrOzsE) i z zapisem fonetycznym (PROSZE), przy
czym réwnie naturalnie bedzie wygladal zapis mieszany (litery wielkie i mate
w jednym wyrazie) [por. Bastien-Toniazzo, Jullien 2001].
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To wlasnie w okresie przedszkolnym ksztaltuje si¢ $wiadomo$¢ pisma, pole-
gajaca gléwnie na rosnacej zdolnosci dziecka do postugiwania si¢ komunikacja
pisemna, a przez to do rozumienia zasad i funkeji pisma. Wzrasta wéwczas ,za-
interesowanie pismem, stajac sie niezalezna, autonomiczng potrzeba poznania
i uzywania komunikacji pisemnej. Dzieci zaczynaja uzywa¢ pisma jako $rodka
komunikacji, poznaja alfabet, rozpoznaja pierwsze litery i stowa. Rozwdj tych
umiejetnodci jest bardzo waznym predykatorem poézniejszych umiejetnosci
czytania i pisania” [Krasowicz-Kupis 2008, s. 236]. Stanowi takze wazny ele-
ment edukacji elementarnej i przedszkolnej. Czemu maja wiec stuzy¢ te ,za-
chety” do zaprzestania ,drukowania”? Mozna przypuszczaé, ze zahamowanie
naturalnej ciekawosci dzieci w tym wzgledzie skutkowa¢ bedzie gorszym przy-
gotowaniem do nauki czytania i pisania, a takze zmniejszona motywacja do po-
dejmowania wysilku nauki pisania samodzielnego, twdrczego.

W szkole, cho¢ kontekst nabywania jezyka pisanego zmienia si¢ diametral-
nie, przebiega on takze ze sporymi problemami i oporami ze strony nauczycieli.
Od pierwszych dni trenuje si¢ najpierw sprawno$¢ reki, a potem cala uwaga
nauczyciela koncentruje si¢ na technice zapisu liter, sylab, wyrazéw i zdarn. Nie
ma w tym, oczywiscie, niczego niewla$ciwego, ale pod warunkiem, ze aspekt
techniczny pisania nie przeslania nauczycielowi innych, dalszych celéw zwia-
zanych z rozwijaniem jezyka pisanego. Mozna nawet powiedzie¢, ze celowe
jest koncentrowanie uwagi na technicznej stronie pisma, gdyz — jak wykazaly
eksperymentalne badania M. Kwasniewskiej [2000, s. 210] — , istnieje zwiazek
pomiedzy poprawnoscia graficzna' a ortograficzng pisma uczniow klas I-III".
Powyzszy zwiazek stwierdzono w kazdym pomiarze przeprowadzanych badan
niezaleznie od $rodowiska, z ktérego pochodzito dziecko (miasto, wies). ,Naj-
silniejsze zwiazki stwierdzono pomiedzy bledami konstrukcyjnymi a popraw-
noécia ortograficzng” [tamze, s. 211]. Zasadne jest wiec zwracanie duzej uwagi
w poczatkowym etapie nauki pisania na poprawnos¢ graficzng pisma, zwlaszcza
na wlasciwe odwzorowywanie ksztaltow liter.

Problematyczne pozostaje natomiast nikte rozwijanie kompetencji pisania
pragmatycznego, tworczego, zroznicowanego stylistycznie w zaleznosci od
kontekstu sytuacyjnego.

Z obserwacji wiadomo, ze nauczyciele wieksza wage przywiazuja do przepi-
sywania niz pisania. Czesto chodzi o zapis sformalizowanej notatki w zeszycie,
bedacej namacalnym dowodem na to, ze co$ si¢ w klasie dzialo podczas zaje¢.

' Ocena poprawnosci graficznej wedlug kryteriéw uwzglednionych przez T. Wrébla

(1985).
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To zapewne pozostalo$¢ po nakazowym systemie kontroli pracy nauczyciela
sprzed kilkunastu lat, kiedy to metodyk lub dyrektor szkoly sprawdzal obo-
wigzkowe wéwczas notatki z lekeji. Dzi$, niestety, takze mozna spotkac ten typ
myslenia, np. na zajeciach komputerowych w klasach mtodszych, na ktérych
zamiast pisa¢ na klawiaturze, dzieci otwieraja zeszyty i ,na kolanie” (bo na sto-
liku jest klawiatura i monitor) lub na krzesle, kleczac przy nim (!), zapisuja co
tydzien temat lekcji. Ale to wyjatkowy przyklad. Gorzej, ze na co dzien wszel-
kiego rodzaju notatki najczeéciej redagowane sa zbiorowo lub pisane przez
nauczyciela na tablicy i tylko przepisywane przez dzieci. Tego typu podejscie
do problemu znajduje przynajmniej kilka uzasadnien. Jednym z nich z pewno-
$cig jest brak wiedzy na temat tego, jak nalezy pomaga¢ dzieciom w nabywaniu
jezyka pisanego, drugim — za duza liczba dzieci w klasach, uniemozliwiajaca
nauczycielom indywidualne przyjrzenie sie pracy kazdego dziecka (pomoc,
zmotywowanie do dalszego wysitku, pochwala za postepy). Najczeéciej jednak
w opiniach nauczycieli wczesnoszkolnych pojawia sie argument o obawach
przed pisaniem przez dzieci z bledami. Sg one tak powazne, ze w szkole nastapil
niemal catkowity zastdj, jesli chodzi o samodzielne, tworcze pisanie dzieci. To
naturalne, ze nauczyciele przezywaja dylematy ,w jaki sposob, kiedy i jak dalece
ingerowaé w poprawno$¢ pisania, by nie zagubi¢ spontanicznosci i osobistego
wkladu dziecka w tworzenie znaczen” [Cortazzi 1996, s. 183 ]. Nienaturalnym
natomiast jest nadmierny strach, powodujacy catkowite zaprzestanie pracy nad
jakimikolwiek tekstami, ktore nie s3 zapisane wczeséniej na tablicy. Paralizujaca
wrecz obawa nauczycieli o poprawnosé zapisu wyrazoéw przez dziecko powodu-
je naduzywanie przez nich zbiorowego formulowania w klasie notatek, opisow,
opowiadan i innych form wypowiedzi oraz zanik inwencji twdrczej u samych
pedagogdw, ktorzy poprzestaja w swojej pracy na najprostszych tekstach i na
$cislej kontroli nad tekstami dzieci, co do ich tresci, formy i stylu. Efekt w posta-
ci sztywnego, czesto przedydaktyzowanego stylu, bez spontanicznosci i indy-
widualnej dzieciecej narracji jest az nazbyt widoczny. Jak pisza D. Klus-Staniska
i M. Nowicka,

to oczywiste, ze uczen, piszac tekst swobodny, uzyje wyrazéw dotychczas nieprze-
¢wiczonych i w pewnej czgéci z nich popelni (réwniez razace) bledy ortograficzne.
Jest to naturalne, Ze uczac si¢ czegos, robimy to w sposéb niedoskonaty. Ale tylko
wtedy mozemy sie tego nauczy¢ [20085, s. 51].

Autorki rozwiewaja watpliwo$ci nauczycieli, dalej argumentujac, ze tak samo
jak uczen po pierwszym kontakcie z wyrazem o trudnej pisowni go nie zapamie-
ta, tak samo nie zapamieta tego, ktéry zapisal z bledem. Zwlaszcza, ze - mozna
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podac tu kolejny argument — w trakcie pisania tworczego uczen skoncentrowany
jest bardziej na tym, co pisze, a nie jak pisze. Nie skupiajac si¢ na formie zapisu,
tym bardziej nie zapamigta jego blednej postaci. Korekta dokonana przez na-
uczyciela przed przepisaniem tekstu na czysto, zniweluje caly problem.

D. Klus-Staniska i M. Nowicka [2005] postuluja wprowadzenie w dydaktyce
wczesnoszkolnej rozréznienia na pismo i pisanie, na przepisywanie i pisanie sa-
modzielne. Przepisywanie, ktére wlasciwie polega na reprodukowaniu cudzych
stéw, nie doprowadzi dzieci do umiejetno$ci samodzielnego pisania [ por. Fisher
1999]. Nie jest przeciez mozliwe, aby dziecko nauczylo si¢ pisa¢ samodzielnie
teksty w zroznicowanych stylistycznie formach, jesli w szkole poprzestaniemy
na przepisywaniu ich wzorcowych przykladow. Tylko stopniowo, systematycz-
nie prowadzony trening w tym zakresie spowoduje, ze dzieciece plany, marze-
nia, nadzieje i obawy beda mogly ujrze¢ $wiatlo dzienne w wersji zapisane;j.

Zgodnie wiec z aspektami pisania w podejéciu psychologicznym, niemal réw-
nocze$nie z aspektem technicznym powinno ksztalci¢ si¢ aspekt formalny i prag-
matyczno-twérezy [ Czytanie i pisanie ... 1987; Klus-Stariska, Nowicka 2005 ].

Aspekt formalny dotyczy ksztalcenia umiejetnosci redagowania prostych
wypowiedzi pisemnych zgodnych z kulturowa konwencja. Dziecko powinno
nauczy¢ sie wiec w szkole, jaka strukture nada¢ takim tradycyjnym formom
pisarskim, jak: zyczenia, zaproszenie, ogloszenie, list (w tym: elektroniczny);
jakie wyrazy i zwiazki frazeologiczne charakteryzuja te formy wypowiedzi, ja-
kie konwencjonalne zwroty i w jakich okolicznosciach spoleczno-kulturowych
mozna je zastosowa¢. Ale nie tylko. Moim zdaniem, najwigksza sztuka jest na-
uczenie dzieci nadawania wybranym formom pisarskim indywidualnego rysu.
Tak wigc oprdcz, albo raczej: zamiast sztampowych zyczen: zdrowia, szczgscia,
pomyslnosci, zacheémy dzieci do stworzenia zyczen ,od serca”, wyjatkowych
i jedynych - takich, jakie potrafia ulozy¢ tylko dzieci, np. Tatusiu, zycz¢ Ci ja-
snego sloneczka na niebie codziennie, zycia pelnego przygdd i zebys nie miat zbyt
wiele pracy. Zamiast oficjalnego i bezosobowego stylu: Klasa I wraz z wycho-
wawczyniq zaprasza wszystkie Babcie ... zastosujmy styl ,dziecieco emocjonal-
ny” i skierujmy zaproszenie wprost do osoby zapraszanej: Kochana Babuniu,
z okazji Twojego Swigta zapraszam Cig serdecznie na uroczystosc...

Zamiast ,suchego” opisu wprowadzmy elementy takich srodkéw stylistycz-
nych, ktére go ubarwia, nadadza wyjatkowy charakter, bliski naturze i ekspresji
dzieciecej, np.

o Jego czarne, szelmowskie oczy przypominajq popiol w kominku. [ ...] Przez
grzbiet ciggnie sig biata jak snieg prega (Asia, lat 9).
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o Jez jest ssakiem, ktéry lubi zazywa¢ swobody (Julia, lat 8).

« To warzywo przypomina male serduszko [ ... ]. Zdobiq je tez zielone listki w ksztalcie
skosnego oka (Ola, lat 8).

o Ksztalt tulowia [kota] przypomina paréwke (Zuzia, lat 9).
«  Mate serduszko [chomika)] bije mu szybciej niz zegar (Michal, lat 8).

Nierzadko zdarza si¢ w opisach dzieciecych odchodzenie od gtéwnego
obiektu opisu, co z jednej strony mozna uzna¢ za niepoprawne, a z drugiej tak
urokliwe, ze trudno nie popa$¢ w zachwyt nad naturalnoscia i Zzywiolowoscia
dzieciecej tworczosci pisarskiej.

Moja starsza siostra Ania chetniej niz wezesniej czyta. Lubi tez umawiaé si¢ z chlopa-
kami. Po kazdej randce zostawiajg pod biurkiem po kilka zuzytych gum do zucia. Cza-
sami kldci si¢ z tatq, zeby nie dawal Bubie za duzo jedzenia. Ta suka jest tak gruba, ze
brzuch prawie ciggnie jej si¢ po ziemi. Bardzo lubig tego psa (fragment opisu siostry —
Ida, lat 8).

Rzetelne opanowanie i mozliwo$¢ pdzniejszego wykorzystania zdobytych
umiejetnoéci pisarskich/kompozycyjnych w praktycznych sytuacjach zycia
codziennego wymagaja, aby szkola podejmowala odpowiednie ¢wiczenia sys-
tematycznie, spiralnie, na kazdym etapie ksztalcenia, korzystajac ze spontanicz-
nych dzieciecych potrzeb, z realnych sytuacji w zakresie konstruowania danej
formy wypowiedzi.

Konstruktywisci (Bruner, Wygotski) twierdza, ze wiedza, ktéra czlowiek
zdobywa, jest zdeterminowana przez kontekst spoleczny, w ktérym ma miejsce
jej przyswojenie. Wiedza zdobyta w sposéb zdekontekstualizowany jest bezu-
zyteczna, gdyz jednostka jest jej nie§wiadoma i nie moze jej uzy¢ w okreslonej
sytuacji. Uczniowie powinni wiec zdobywa¢ wiedze w sytuacjach jak najbar-
dziej zblizonych do realnych. Im wigksze podobienstwo do rzeczywistosci, tym
wieksze prawdopodobienstwo, ze nowo zdobyta wiedza zostanie przetransfor-
mowana na inny kontekst.

Dziecko musi wykorzystaé i zastosowaé nowe wiadomo$ci i umiejetnosci w innych
sytuacjach edukacyjnych. Im bardziej réznorodny bedzie kontekst stosowania no-
wych kompetencji, w tym wiekszym stopniu uczen bedzie potrafit w przyszlosci
korzystaé z osobistych zasobéw swej wiedzy [Michalak 2004, s. 188].
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Nastapi wowczas naturalne, jednoczesne uwzglednienie w nauczaniu ma-
lych dzieci aspektu pragmatyczno-twoérczego pisania, dzigki ktéremu dziecko
nauczy si¢ pisa¢ faktycznie. Jesli nauczyciel wezesnoszkolny nie podota temu
wyzwaniu, dziecko, a w przyszlosci dorosty, nauczony w szkole powielania sche-
matdw, zamiast samodzielnie wypowiadac sie¢ w formie pisanej, bedzie poszu-
kiwal wzoréw wypracowan czy gotowych podan, tak jak to dzieje si¢ obecnie
w okresie przygotowania do egzaminéw czy sprawdzianéw. Wbrew pozorom
nie jest to zadanie wylacznie dla nauczycieli jezyka ojczystego w klasach wyz-
szych, gdyz raz uksztaltowane nawyki lub raczej zaprzepaszczone mozliwosci
juz na wstepnym etapie ksztalcenia, oddzialuja na emocjonalne podejscie do
problemow na wiele lat, a czesto na cate zycie.

Wplyw nauczyciela na uczniéw i prowadzony przez niego przedmiot po-
twierdzaja opinie uczniéw: ,Lubie matematyke, bo pani jest fajna, ciekawie
prowadzi lekcje, jest doskonala”. , Nie lubie polskiego, bo pani jest zlosliwa, nie
umie wytlumaczy¢, a duzo wymaga”. Wywolana wigc w klasach poczatkowych
nieche¢ do pisania, moze z czasem przerodzic si¢ w fobie szkolng na punkcie pi-
sania samodzielnego, nie wspominajac o zaniku inwencji twdrczej i spontanicz-
nej ekspresji w wyrazaniu swoich mygli. Psychologiczny klimat stwarzany przez
poszczegdlnych nauczycieli ma wiec niewatpliwy wplyw na efekty ksztalcenia,
o czym przekonuje wiele wynikéw badan [np. Przyborowska 1997, Kawec-
ki 2003].

Dlatego jak najszybciej nalezaloby pozwala¢ dzieciom na samodzielne proby
pisarskie po to, aby zaczely one utozsamia¢ pisanie nie z czynnoscia odtworcza,
z przepisywaniem, ale z tworczo$cia wlasna, ktéra niewatpliwie wymaga wiele
wysitku i od ucznia, i od nauczyciela, ale z pewnoscia niesie ze soba tadunek
mocno stymulujacy rozwdj jezykowy dziecka.

Trzeba takze skonczy¢ w codziennej praktyce edukacyjnej z nadmierna
ingerencja nauczyciela zaréwno w koncepcje pracy tworczej malego ucznia,
jak i w nadmierng poprawe stylu jego wypowiedzi, dzieki ktéremu kaz-
da praca dziecigca jest Zywiolowa, mocno zindywidualizowana pod wzgle-
dem stylistyki, niepowtarzalna, pigkna i dziecieco urokliwa. Jak pisze J. Las-
kowska,

kazde dziecko uzywa elementéw jezyka w inny, indywidualny sposéb. Swiadczy
to o jednym, oryginalnym sposobie widzenia $wiata [ ... ]. Przez dostarczenie mu
wlasciwej motywacji mozemy dziecku pokaza¢, ze umie, ze moze, ze potrafi. A gdy
uczen przekroczy te granicg, staje si¢ bajkopisarzem, nie ma juz oporéw [2007,
s.47,49].
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Nauczyciel powinien postara¢ si¢ wyeliminowa¢ nawyk dokonywania takiej
korekty, ktora sprawi, ze tekst nie bedzie juz dzielem dziecka, lecz sztucznym,
czesto przedydaktyzowanym tworem napisanym wedtug zamystu nauczyciela.
Wystarczy przeciez przed przepisaniem pracy poprawi¢ bledy ortograficzne,
interpunkcyjne, gramatyczne i tylko niezbedne stylistyczne, co pozwoli lepiej
wyrazi¢ to, co dziecko chcialo napisa¢. Dzigki temu w pracy zostanie zachowany
dzieciecy styl, najczeéciej spontaniczny i nie zawsze idealny, ale za to jego wta-
sny. Aby uzyska¢ taki efekt, nauczyciel nie powinien zbytnio ingerowa¢ w kon-
cepcje pracy i ograniczy¢ interwencje korektorska do niezbednego minimum.

Moje kilkunastoletnie do$wiadczenia z pracy z dzie¢mi potwierdzaja nie-
samowite mozliwosci pisarskie tkwigce w kazdym dziecku. Nie tylko w tych
uzdolnionych jezykowo, ktére po rocznym ,kursie” wprawek pisarskich z wia-
snej inicjatywy rozpoczely pisanie powiesci w kilkudziesiokartkowych zeszy-
tach, artykuléw do gazetki klasowej czy tez wierszy spontanicznie ukladanych
w domu lub w szkole w wolnej chwili (ktére Pani koniecznie musiala przeczy-
taé — wszystkie!). Tworcze mozliwosci jezykowe tkwily takze w dzieciach z pro-
blemami dyslektycznymi, ktére zapamietywaly wyglad liter przez péttora roku.
Rozpoczynaly od zdania napisanego z moja pomoca, by pod koniec klasy III
samodzielnie napisa¢ calg strone tekstu. To nic, ze z bledami. Od czego jest
w konicu korekta?

Przyznam tez, ze praca nad ksztalceniem umiejetno$ci wyrazania mysli w je-
zyku pisanym byla niemal mordercza. Po dwéch godzinach pomocy w kon-
struowaniu zdan (dzieci wiedzg, co chcg wyrazi¢, ale czasem trzeba im podpo-
wiedzie¢ jaki§ wyraz lub sformulowanie) i biegania od tawki do tawki (takze
zeby potwierdzié, ze zdanie jest piekne, zeby pochwali¢), trudno bylo zebraé
mysli. Nie dziwi mnie wigc to, ze wielu nauczycieli wybiera prostszy sposéb:
zadaje pisanie/tworzenie tekstow do domu. Moim zdaniem, to najkrétsza dro-
ga do tego, zeby dzieci w ogéle przestaly pisa¢ i liczy¢ na swoje mozliwosci, bo
w domu zawsze znajdzie sie kto$ (rodzice, rodzenstwo, babcia, opiekunka), kto
ypomoze”. W efekcie pdzniejsza praca w klasie nie ma sensu, bo dziecko - spo-
dziewajac si¢ tejze pomocy w domu - nie napisze samo nic, bo po co si¢ wysi-
la¢, skoro i tak praca bedzie wykonana za nie, tyle ze troche poéznie;j.

Nie ukrywajmy, ze nabywanie umiejetnosci zapisu swoich mysli jest proce-
sem wymagajacym znaczacego wysiltku intelektualnego, dlugotrwatym i bardzo
skomplikowanym, angazujacym wiele rozmaitych czynnosci dziecka, przede
wszystkim emocjonalnych, wolicjonalnych. Jest to proces na poczatku bar-
dzo zmudny, gdyz dziecko musi sie przekona¢, ze samo potrafi zebraé swoje
mysli w zdanie, a wtedy dopiero pojawia sie czysta rado$¢ i ochota do pisania
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[zob. Zytko 2006; Laskowska 2007). Bez tego poczatkowego, trudnego etapu,
na ktérym nauczyciel musi wykaza¢ sie wyjatkowa cierpliwoscia, wytrwalo-
$cig i wrazliwo$cig na problemy emocjonalne i intelektualne dziecka, kolejny,
przyjemniejszy etap, nie nastapi, co mozna zaobserwowac w klasach, w ktérych
uczniowie wylacznie przepisuja notatki z tablicy i czuja si¢ mocno zagubieni,
gdy nagle zada sie od nich napisania czego$ od siebie.

Nie sposéb podaé mndstwa ciekawych przyktadéw tworczosci wlasnej dzie-
ci ze wzgledu na objetos¢ artykutu. Dlatego zaproponuje tylko wybrane.

1. Utwory inspirowane tekstem wiersza (napisanie kolejnej zwrotki):
Zegnajcie gory, lasy i pola,
Witaj nam szkoto, klaso wesola.
Kiedy pisze, czytam i gram
Robi mi si¢ milo, ze znéw klasg mam.
Ida, lat 7

2. Niektérym dzieciom bardzo trudno jest samodzielnie wymysli¢ utwor
wierszowany, dlatego czesto ,na dobry poczatek’, dla ,rozruszania si¢” zajecia
rozpoczynaly sie od odczytywania wierszy znanych autoréw, zgromadzonych
przez nas na dany temat ze zbioréw poezji dzieciecej, z réznych czasopism lub
z podrecznikow. Na tablicy zapisywaliSmy pary wyrazéw rymujacych sie i cie-
kawe wyrazenia — wszystko to, co najbardziej podobalo si¢ dzieciom ,w jezyku
poetyckim”. Korzystajac z tego typu inspiracji, pisanie samodzielne przycho-
dzito znacznie latwiej.

Za plotem liscie wirujg.

Spadajgc z drzew walca taricujq.

Czasami deszcze padajq jeszcze.

Niedtugo nadejdzie mréz w kolorze kory brzéz.

Wszedzie spadajg kasztany, zoledzie.

Mysle, ze w mej pamigci ta jesieri dtugo bedzie.
Jacek, lat 9

Idzie z rana jesieri do brgzowego kasztana.
Niesie w koszu maslaki — dziecigce przysmaki.
Sznurek chmurek plynie po niebie,
Wokdt liscie rozrzucone, kolorowe, paZdziernikowe.
Storice juz stabiej Swiecic zaczyna.
Jesieti krzyczy: ,To juz koniec, to juz zima!”.

Adas$, 1at 9
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3. Samodzielne redagowanie utworéw wierszowanych do gazetki klasowej
lub szkolnej:

Wiosenko!
Tos Ty, moja mila!
Mama mi méwila...

Zes juz przyszla!
Zresztq... samam to zauwazyla!
Gdyz...

Drzewa sq juz w pgkach...,
Ize kwiaty na lgkach...,
I ze wietrzyk taki staby,
I'mimo to, ze zima nie chciala,
Tys ja wyganiala.
Ida, Iat 8

Jesienna stota
Za oknem jesienna stota,
zlote liscie szeleszczg w wazonie.
Kolo pieca usiadly dzieci,
zeby zagrzac zmarznigte dlonie.
Niebawem zima si¢ zacznie,
ciemne chmury po niebie plyng.
Wiszystkie jeze zasnely juz smacznie
pod lisciastq, burq pierzyng.
Inga, lat 8

Nie miejcie nigdy kamiennych twarzy

Goryczq przepelnieni nigdy nie bgdZcie

Bo wtedy mysli wam si¢ placzq i rado$¢ zanika we mgle

Lecz chwila radosci rowniez nastanie

Gdy odnajdziemy si¢ w labiryncie szczescia

A wtedy bedq si¢ radowac wszyscy dobrzy ludzie.
Justyna, lat 9

Whbrew 6wczesnym zaleceniom programowym, czasem w ciagu jednego ty-
godnia na prosbe dzieci pisaliémy opowiadanie, opis (czasem dwa) i jeszcze
jakis krotki tekst. Wszystko to nie byloby mozliwe, gdyby nie systematyczna
praca nad rozwijaniem slownictwa dzieci, gdyby nie caly szereg ¢wiczen kom-
pozycyjnych i stownikowo-frazeologicznych, stylistycznych — wszystko w od-
powiednim klimacie emocjonalnego wsparcia wysitkéw twoérczych dzieci. Nie
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da sie przeciez wyksztalci¢ umiejetnosci swobodnego pisania, podejmujac na-
iwne dzialania edukacyjne bez przygotowania okre$lonych ¢wiczen [np. Ko-
walikowa 2004 ]. Nie da si¢ tego zrobi¢, tak jak si¢ nie da nauczy¢ gry na for-
tepianie poprzez posadzenie dziecka przed instrumentem i powiedzeniu mu:
,Graj”. Nie mozna myli¢ zywego jezyka, z jego zywiolowoscia (na ktéra tez jest
w szkole miejsce) i péjéciem na zywiol. To wlasnie rola nauczyciela jest rozwija-
nie jezyka dziecka poprzez zréznicowane ¢wiczenia. Nalezy da¢ dziecku $rodki,
z ktoérych wybierze ono to, co najbardziej konieczne w danej sytuacji uzywania
zywego jezyka — zywego z calym bogactwem $rodkéw jezykowych, ktore uczen
ma szanse w szkole pozna¢.
Oto przyklady:

1. Opowiadanie napisane catkowicie samodzielnie przez Asie (lat 9) po nie-
spelna roku wzbogacania jezyka dziecka przez odpowiednio skonstruowane
¢wiczenia:

Mala Adele byla cérkq zawiadowcy stacji. Przyjechata na stacje, zeby zobaczyé Lampo.
Niezauwazona przez nikogo, zaczela beztrosko bawié si¢ na torach.

Tymczasem do Marittimy zblizat si¢ pocigg ekspresowy. Pedzit z toskotem. W tym mo-
mencie zawiadowca spokojnie wyszedl ze swej kancelarii. Nagle zobaczyt ukochang cérke
w promieniu kilkuset metréw od mknqcej jak strzala lokomotywy. Natychmiast wezwat kil-
ku kolejarzy, zeby pomogli mu uratowac céreczke. Ale lokomotywa byla tuz, tuz! Wnet nad-
biegt Lampo, ktéry lubit malq Adele. Przebiegt jak wichura koto budynkdéw stacyjnych oraz
toréw. Mocno jak gumowa pitka odbit si¢ od ziemi. Czy zdqzy? Czy Lampo jq uratuje?

Tak, zdgzyl w ostatniej chwili, skaczgc na tory i odpychajgc dziewczynke na bok. Nie-
stety, sam wpadt pod kota pociggu.

To krétkie opowiadanie zawiera urozmaicone slownictwo i konstrukeje
skladniowe, réznorodne wskazniki zespolenia. Zwraca uwage bogactwo wyra-
zania stosunkéw czasowych (tymczasem, w tym momencie, nagle, natychmiast,
wnet, w ostatniej chwili) i zréznicowanego charakteryzowania czynnosci, dzia-
ta i miejsca (niezauwazona przez nikogo, beztrosko bawila sig, pedzit z toskotem,
spokojnie wyszedl, ukochang cérke). Dzigki zastosowaniu wyrazen wskazujacych
na szybki bieg zdarzen, krétkich zdan, poréwnan (przebiegt jak wichura, mocno
jak gumowa pitka, mknqca jak strzata lokomotywa, pedzit z toskotem, natychmiast
wezwal, wnet nadbiegt) mamy nieodparte wrazenie dynamiczno$ci akcji. Takie
zabiegi stylistyczne, jak wprowadzenie zdan pytajacych (Czy zdgzy? Czy Lam-
po ja uratuje?) oraz partykul (Ale lokomotywa byla tuz, tuz!) dodatkowo ubar-
wiaja calg historie. Czyta sie ja z zapartym tchem.
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2. Opowiadanie zainspirowane fragmentem:

,Kiedy spadl pierwszy $nieg, dzieci natychmiast wybiegly na podwoérko i za-
czely rzucac sie $niezkami. Bartek szybko ugniott duza kule ze $niegu, wyce-
lowal nig w Jacka, rzucil i wtedy ...stalo sie nieszczescie. W $rodku kuli tkwit
spory kamien”.

Drrr! — zadzwonit dzwonek. Oglosit koniec lekcji. Uradowane dzieci wybiegly pedem
na pobliskie boisko.

Bartek dopadt do sniegu jako pierwszy i od razu zaczql lepic $niezne kule. Z wielkim
zapatem schylal si¢, ugniatal sniezki, wstawat i rzucal. A masz! A masz! Kule Swistaly i roz-
bijaly si¢ na kurtkach dzieci. Az wreszcie...

Ojej! Jacek przeraZliwie wrzasngt i zwingt si¢ z bélu. Z zaslonigtej rekami twarzy za-
czela splywaé struzka krwi. Rozplakal si¢ na caly glos. Stalo si¢ nieszczescie! Momentalnie
znalazl si¢ przy nim Bartek, a za chwilg reszta klasy. Okazalo sig, Ze w kuli zrobionej przez
nieostroznego chtopca znalazl si¢ duzy kamier.

Bartek poczul si¢ winny. Przyrzekl sobie, ze juz nigdy nie bedzie celowal w twarz.

Sandra, lat 8

3. Opowiadanie napisane na podstawie ilustracji:

Pewnego zimowego popoludnia Rafal bardzo nudzil si¢ w domu. Postanowit wyjsé
z psem na sanki. Gdy dotart na gére, zobaczyl wiele bawiqgcych sig dzieci. Nagle wpadt mu
do glowy niesamowity pomyst: ,Wykorzystam psi zaprzeg”. Przywiqzal swojego Burka do
sanek i krzyknql: ,Jazda na dét!”. Pies tylko na to czekal. Pomkngl jak blyskawica. Dzie-
ci az pootwieraly buzie z zazdrosci. Niespodziewanie Burek rzucil si¢ w pogori za kotem,
ktérego spostrzegl na gérce. Wtedy linka odczepila si¢ od sanek, a Rafat z wielkim impetem
wpadl w balwana. Gdy obolaty chtopiec wrdcil do domu, mama powiedziala:
- Wszystko widzialam z okna. Nastgpnym razem radZ sobie sam!
Julia, lat 8

4. Fragment swobodnego tekstu, w ktérym dzieci mialy wykorzysta¢ jak
najwiecej czasownikéw wypisanych z wiersza.

Co robig liscie jesienia?

— odlatuja, wiruja, taricza, leca, szeleszcza, trzeszcza, szumia, leza, wisza,

kraza, spadaja, kolysza sie, kreca sie, ptyna, chwieja sie.

[ ... ] Pewnego pochmurnego dnia wisiatem sobie spokojnie na moim drzewie obok
skwerku. Nagle zawiat cieply, ale gwattowny wiatr. Zdmuchngt mnie z gatezi. Zawiro-
walem. Odlatujqc, trzeszczalem i szumiatem. Unosilem sig na wietrze, pigknie tariczqc
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walczyka. Kolysatem sig tak, szeleszczqc, krecqc sig, plywajgc w powietrzu jak po wo-
dzie. Az wreszcie, chwiejqc sig, spadtem. Niebo rozpogodzilo sig [ ... .
Ola, lat 9

Doprawdy trudno sobie wyobrazi¢, aby tak bogaty w czasowniki i imiestowy
opis ,zachowania” listka powstal w wyobrazni dziecka bez odpowiednich ¢wi-
czen stownikowych.

»My, nauczyciele, mamy wspaniale zadanie — misje do wypelnienia — tak
rozwina¢ jezyk dziecka, wzbogaca¢ jego slownik bierny i czynny, aby stal sie
narzedziem doskonalym, aby dziecko umialo, moglo i pragneto wyartykulo-
waé swoje myéli, doznania, sny i marzenia” [Laskowska 2007, s. 51]. Doro-
sly wkracza tutaj, zgodnie z koncepcja spotecznego uczenia si¢ Wygotskiego,
w strefe najblizszego rozwoju. ,Wspoéludzial innych w tym procesie, szczegol-
nie tych bardziej do$wiadczonych, sprzyja budowaniu rodzaju rusztowania
wspomagajacego rozwdj wiedzy dziecka o pisaniu” [Zytko 2006, s. 78]. Bada-
nia eksperymentalne bazujace na teorii Wygotskiego, na ktére powoluje si¢ S.
Jabloniski [2000], udowadniaja, ze dzieci w klasach I i II nie potrafia formu-
towa¢ wewnetrznego (psychologicznie) planu swoich opowiadan i wymagaja
zewnetrznej pomocy w postaci opracowania planu. ,Dopiero, kiedy postugiwa-
nie si¢ nim zostanie uwewnetrznione, pomoc taka jest juz niepotrzebna, a na-
wet — jesli sie pojawia — moze zaburzaé wykonanie zadania (w klasach III-IV).
Plan wewnetrzny przygotowany przez dziecko koliduje wtedy z narzuconym
planem zewnetrznym” [Jabloriski 2000, s. 84]. Waznym sposobem wspo-
magania rozwoju mowy pisanej w najnizszych klasach staja si¢, w kontekscie
wynikow oméwionego eksperymentu, ¢wiczenia polegajace na konstruowa-
niu planu zaréwno opowiadan przeczytanych, jak i tych, ktére dopiero maja
powstac.

Obszerne badania A. Jakubowicz-Bryx [2006] ujawnily z kolei niezadowa-
lajacy poziom stownictwa uczniow klas I-1II, szczegdlnie w wypowiedziach pi-
semnych redagowanych przez uczniéw. Konstruowane przez nich opowiadania
sa krétkie, dominuja w nich zdania proste, rzadko wystepuja wyrazy dynamizu-
jace akcje, uwydatniajace nastrdj czy odczucia gtéwnego bohatera. Podobnie
jest w wypadku opiséw: stownictwo jest malo precyzyjne i ubogie.

Nie ulega w zwiazku z tym watpliwosci, ze niezbedne jest intensywniejsze
korzystanie w warunkach zaje¢ szkolnych z ¢wiczen stownikowych, frazeolo-
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gicznych i stylistycznych w powiazaniu z redagowaniem dluzszych wypowiedzi,
gdyz lepsze wyniki uzyskiwane przez badanych uczniéw w testach stowniko-
wych sugeruja, ze uczniowie mtodsi maja problemy z wlaczaniem posiadanego
zasobu slownika do komponowanych tekstéw. Zapewne wiaze sie to z jednej
strony ze zwiekszona koncentracja uwagi na samej treéci i sednie przekazywa-
nych mysli, a z drugiej — by¢ moze prowadzeniem na zajeciach nie do konca
adekwatnych do potrzeb dzieci ¢wiczen leksykalnych. Z moich doswiadczen
zawodowych wynika, ze dzieci niechetnie korzystaja ze stownictwa uporzad-
kowanego wedlug czesci mowy, z podzialem (najczesciej) na pojedyncze wy-
razy w postaci rzeczownikow, czasownikow, przymiotnikdw, czyli ze sposobu
prezentacji materialu stownikowego stosunkowo najczgéciej proponowanego
w literaturze dotyczacej tej tematyki.

Moim zdaniem, najefektywniejsza ,pomoc stownikowa” stanowito Iaczenie
planu wypowiedzi, np. opisu z odnoszacymi si¢ do kolejnych punktéw propo-
zycjami wyrazéw nazywajacych cechy, ktére mozna wzbogaci¢ propozycjami
pordéwnan, skojarzen. Wbrew pozorom dzieci najcze$ciej ich nie powielaja, lecz
na ich podstawie wymyslaja wlasne propozycje. Dzigki w ten sposob zgroma-
dzonemu stownictwu pamigtaja o tym, ze redagowany przez siebie opis mozna
yociepli¢”, ubarwi¢, uczyni¢ go bardziej plastycznym, np.

— ksztalt: ostre, spiczaste, kanciaste (jak kly, jak z¢by, mogq by¢ grozne, niebez-
pieczne)

— barwa: réznokolorowe, pstrokate, rozmaite (jak pidra papugi, jak posickane
platki kwiatéw, przypominajq salatke owocowq)

lub w wypadku np. redagowania opowiadania na podstawie historyjki obraz-
kowej, odnoszenie proponowanego stownictwa do kolejnych obrazkéw hi-
storyjki.

Bardzo chetnie dzieci korzystaja takze z zaproponowanych im do wyboru
zwiagzkow frazeologicznych, wyrazen, z wyrazéw umieszczonych w okreslonym
kontekscie, np. w celu zastapienia czesto powtarzajacych sie w opisach dziecie-
cych czasownikow statycznych: jest, ma, znajduje si¢, uczniowie otrzymywali
do wyboru (w zaleznosci od kontekstu) nastepujace stownictwo: posiada, przy-
pomina, charakteryzuje(jq) ..., cechuje(jq) ..., zdobiq(jq) ..., pokrywajq, wyraza,
odzwierciedla, potrafi, podoba misi¢(jej) ..., wygladajak ..., otacza(jq) ..., okazuje
sig, ze..., przybiera forme (ksztalt), kryje w sobie, przedstawia, wyrézniajq(ja) ...,
zachowuje si¢ jak..., widaé, ze..., mozna poréwnac(jg) do..., prezentuje sig, za-
uwazy¢ mozna, urzeka, utworzyly sig, szczegdlnie podoba mi si¢(jej) ..., zwraca
uwage, przycigga wzrok, sprawia wrazenie, dostrzec mozna itp.
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Doskonale sprawdza sie w praktyce szkolnej takze ubarwianie tekstu czy dy-
namizowanie akgji poprzez dodanie/wzbogacenie juz napisanego tekstu wyra-
zami wybranymi z zestawu, ktéry dzieci zawsze mialy pod reka (naklejone na
kartonikach, przechowywane w okladkach zeszytu). Mali uczniowie potrafia
sie wowczas bawi¢ dobieraniem odpowiedniego stownictwa, prébujac brzmie-
nia zdan w rozmaitych konfiguracjach (nierzadko wybuchajac $miechem z re-
zultatéw swoich poszukiwan). Oto przyklad takich zestawdw:

— wyrazy dynamizujace akcje: szybko, pedem, nagle, natychmiast, w jednej
chwili, blyskawicznie, od razu, w tej sekundzie, w tym momencie, pospiesznie, ...

Bardzo duzo podobnych zestawdéw wyrazéw pomocniczych mozna znalezé
w ksiazce T. Jozwickiego Opowiadanie jako forma wypowiedzi w klasach poczqt-
kowych [1988]. Cho¢ ujecie tematyki zwigzanej z opowiadaniem, jak réwniez
przedstawione tam przyklady opowiadan, mozna uzna¢ juz za nieco przesta-
rzate zaréwno pod wzgledem zastosowanego jezyka, tredci, jak i niektérych
sugestii metodycznych, olbrzymia wartoscia tej ksiazki jest pokazanie nauczy-
cielom, jak wiele $srodkow jezykowych mozna zastosowac, aby uzyska¢ pozada-
ny efekt w postaci $wietnie zredagowanego tekstu. Moze to troche ryzykowne
poleca¢ ksiazke, ktora z perspektywy dzisiejszej filozofii edukacyjnej stawia
nauczyciela troche w roli ,niewolnika” metodyki tradycyjnej, bo przeciez nie
chodzi mi o powielanie proponowanych tam schematéw postepowania na zaje-
ciach z dzie¢mi. Licz¢ jednak na refleksyjne rozpatrzenie propozycji zawartych
tam kolejnych zajec¢ i uzmyslowienie sobie mozliwosci, jakie tkwia w odpo-
wiednio zorganizowanych ¢wiczeniach leksykalnych na zajeciach redagowania
tekstow. Jest to bowiem, moim zdaniem, doskonaly material do przemyslen
nad specyficzng, niezmiernie trudng rola nauczyciela w sytuacji, gdy z jednej
strony ma pomoc dziecku w nabyciu nowego stownictwa, zacheci¢ ucznia do
wykorzystania materialu jezykowego w celu ubarwienia tekstu, osiggania coraz
wyzszego poziomu jezykowego redagowanych wypowiedzi, a z drugiej — nie
ogranicza¢ inwencji dziecka, nie ,zamazywac” indywidualnego stylu redago-
wanych tekstéw, nie ingerowa¢ zbytnio w jego wlasny pomyst na rozwiazanie
tematu, nie narzuca¢ si¢ z moralizatorskim stylem charakterystycznym dla

dorostych.

Dziecko jest w stanie znie$¢ wiele trudnosci, walczy¢ z réznymi przeciwno-
$ciami, jesli widzi postepy, jesli jego drobne sukcesy sa dostrzegane i uswiada-
miane mu przez osobe dorosly, czuwajaca nad jego rozwojem. Pojawiajaca sie
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wowczas duma stanowi kolejny wazny czynnik motywujacy do dalszej pracy,
podobnie zreszta jak optymizm i zaufanie do wlasnych umiejetnosci, ktére sta-
nowia nieodlaczny element podnoszacy samoocene. Satysfakcja z pokonania
problemu silnie wzmacnia samooceng i wolg uczenia si¢ [ Covington, Manheim
Teel 2004]. Powoduje ponadto konieczno$é¢ ponownego odnoszenia sukcesu,
niejako obliguje dziecko do dalszych staran.

Dlatego nauczyciel powinien skoncentrowaé swoja uwage na sukcesach
dziecka, a nie na popelnianych przez niego btedach. Nalezy mie¢ nadzieje, ze
juz na trwate ugruntowal sie¢ w codziennym postepowaniu nauczycieli zwyczaj
mowienia najpierw pozytywnych rzeczy o dziecku i do dziecka oraz dostrzega-
nia jego wysitku w kolejnych etapach pracy.

Poniewaz jezyk pisany jest bardziej ,stabilny”, lepiej skodyfikowany i mniej
uzalezniony od sytuacyjnosci niz jezyk méwiony, nauczenie dzieci zapisu swo-
ich mysli jest mozliwe tylko poprzez systematyczny trening i tzw. rozpisanie sie:
zaczecie od jednego, samodzielnie sformulowanego zdania (moze nawet z po-
mocg nauczyciela) i stopniowe przechodzenie do coraz dtuzszych wypowiedzi
dzigki zastosowaniu ¢wiczen ze stopniowaniem trudnoéci i odpowiednich za-
biegéw motywujacych do pisania.

Oprocz zalecen, ktore mozna znalez¢ w wielu publikacjach na temat moty-
wagcji do uczenia sig, trzeba ponownie mocno podkresli¢ koniecznos¢ wpro-
wadzenia w klasie atmosfery docenienia wysitkéw dzieci, nawet najmniejszych
postepéw, chwalenia za kazdy drobny sukces, pokazywania efektéw pracy (od
czego zaczynali, a co juz potrafia), a przede wszystkim motywowania o cha-
rakterze ,uzytecznosci spolecznej”, tzn. pisania tekstow do gazetki klasowej
lub szkolnej, na tablice ogloszen czy tez na tablice $cienna; Zyczen dla mamy,
zeby je faktycznie wysla¢ poczta; listu do babci, Zeby go wreczy¢ osobiscie na
uroczystosci klasowej itp. M. Cortazzi [1996] podkresla znaczenie ,realnego
audytorium” dla dziecka, a wlasciwie tekstow przez niego tworzonych, gdyz
pragnienie, aby tekst byl czytany i podziwiany przez innych $cisle wiaze si¢
z odczuciem satysfakcji z jego powstania.

Niewtla$ciwe jest natomiast motywowanie dzieci do pisania o charakterze
zewnetrznym, wylacznie dla zadowolenia i satysfakcji nauczyciela. Powoduje
to bowiem redagowanie tekstu z innym, niekorzystnym umotywowaniem, cze-
sto wywolujagcym ,negatywne emocje i nastawienia ucieczkowe” [Klus-Stari-
ska, Nowicka 2008, s. 67]. M. Zytko wspomina o slabej motywacji do twér-
czosci pisarskiej w zwigzku z tym, ze przepisywanie gotowych tekstow z tablicy
lub pisanie z przestrzeganiem $cistych wzorcéw do nasladowania zwiazane jest
,2 konieczno$cig realizowania wymagan szkolnych” [ Zytko 2006, s. 77].
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Niektore dzieci potrzebuja akceptacji nauczyciela, a nastepnie rodzicow
i rowie$nikow, aby by¢ silnie zmotywowanymi do pisania tworczego. Stopnio-
wo nalezy ten typ motywacji zamienia¢ na uczenie si¢ nie dla kogos, ale dla
siebie. Motywacja wewnetrzna zwigzana jest z zaspokojeniem potrzeby samo-
realizacji. Stymuluja ja nie nagrody rzeczowe, ale pozytywna informacja zwrot-
na o wykonanym zadaniu [Kruszewski 2004]. Motywacja wewnetrzna ma
nieograniczone mozliwosci zwiazane z dostepnoscig dla kazdego dziecka, bo
nagroda za powodzenie jest juz samo wykonanie zadania, opanowanie umie-
jetnosci. Gdy celem jest nauka dla samej przyjemnosci, poktady motywacji we-
wnetrznej staja si¢ niewyczerpane.

Oryginalnos¢, niepowtarzalnos¢ i pomystowos¢ pisemnych prac dziecig-
cych ujawni¢ moze si¢ juz we wczesnym okresie nabywania jezyka pisanego
pod warunkiem, ze czeéciej bedziemy stwarza¢ dzieciom warunki do pisania,
a nie: przepisywania. Poprzez twoérczos$¢ pisarska dziecko porzadkuje, syntety-
zuje i strukturalizuje swoje mysli o §wiecie i o innych, uczy si¢ wyrazac swoje
mysli, uczucia i pomysly. Mozna wigc stwierdzi¢, ze uczenie dzieci twoérczego
pisania jednoczesnie ksztalci i rozwija myslenie dziecka, pozwala na doprecy-
zowanie i kontrolowanie tego procesu bardziej niz w wypadku mowy/jezyka
moéwionego. W opinii L. Wygotskiego, jezyk pisany ,wprowadza dziecko na
najwyzszy abstrakcyjny poziom mowy, przeksztalcajac tym samym uprzednio
juz uksztaltowany psychiczny system mowy ustnej” [Wygotski 1989, s. 235].
Mozna go wiec uznac za istotny srodek uczenia si¢ dziecka, w tym doskonale-
nia jezyka méwionego, gdyz poslugiwanie si¢ mowa pisana przyczynia si¢ do
opanowania przez dziecko swoich mysli oraz rozwoju dowolnego i $wiadome-
go dzialania w okreslonym celu.
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SUMMARY

The author understands the inversion as an inverse proportion between what the
most important in small children written language education is and what the most
significant in practice of the Polish language education in kindergartens and primary
school is. She explains the necessity of paying attention to the pragmatic and creative
aspects of language use, and she also provides a number of guidelines on developing
skills of writing various texts, on the basis of her job experience with children.



