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,Mowic jakos kazdy moze - szkota
mowic Ci pomoze?”
Istota mdOwienia w procesie nauczania
— uczenia sie oraz blokady rozwoju
mowienia w szkole

Jaka role odgrywa moéwienie w procesie nauczania - uczenia sie? Co zacheca uczniow
do méwienia? Co stanowi istote méwienia dla uczenia sie? Dlaczego w szkole poswieca
sie stosunkowo niewiele miejsca i uwagi mowieniu dla uczenia sie? Jakie podejscie do
rozwijania méwienia dominuje w naszej szkole? Co utrudnia docenianie znaczenia mowy
w procesie ksztatcenia? Poszukiwanie odpowiedzi na te wtasnie pytania wytycza obszar dy-
wagagji intelektualnych niniejszego artykutu.

XXl wiek stawia przed spoteczestwem szereg wymagan, ktérym musi ono sprostac, by od-
nalez¢ sie w nieustannie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Jednym z nich (moze najwazniejszym?)
jest umiejetnos¢ efektywnego uczenia sie. Jej nabycie i pielegnowanie pozwala orientowad
sie we wszelkich modyfikacjach, zachodzacych w poszczegdinych obszarach zycia i wskazac
wtasne w nich miejsce. W zwiazku z tym znamienng role odgrywa szkota. To w niej mtodzi lu-
dzie spedzajg duzo czasu, poznajg nowe zagadnienia, rozwigzujg problemy, odkrywaja pasje.
Czy dzisiejsza szkota pomaga mtodym ludziom rozwija¢ umiejetno$¢ skutecznego uczenia sie,
a tym samym stymuluje ich rozwéj poznawczy?

Umiejetnos¢ porozumiewania sie z innymi nalezy do fundamentalnych cech cztowieka
(Dryden, Vos, 2003, s. 37), a jedna z jej form jest komunikowanie sie za posrednictwem mowy
werbalnej. Warto wiec zadbac o to, by rozwéj mowy nastepowat sukcesywnie i implikowat
coraz wyzszy poziom. Godne uwagi jest to, iz Uczymy sie (...) 70% z tego, co méwimy (Dryden,
Vos, 2003, s. 100). Oznacza to, ze mowa werbalna sprzyja rozwojowi poznawczemu istoty ludz-
kiej i koreluje pozytywnie z efektywnoscia procesu uczenia sie. Nie ulega watpliwosci, iz in-
stytucja, w ktérej dominuje przekaz ustny, jest szkota. Rodzi sie zatem pytanie: Kto w szkole
mowi najwiecej i najczesciej? Czy w szkole uwzglednia sie niebywate walory méwienia
i wykorzystuje je we wtasciwy sposob?
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Mowa petni trzy konstytutywne funkgje: (1) wywiera wptyw na dziatalnos¢ innych, (2) umoz-
liwia wchodzenie w relacje interpersonalne oraz (3) stanowi swiadomy wyraz mysli i wiedzy
(Dewey, 1988, s. 219-220). W zwiazku z tymi zadaniami, przed szkotg wytania sie okreslony prob-
lem, ktéry powinna ona konstruktywnie rozwigzac. Jest nim skierowanie mowy uczniéw - ust-
nej i pisanej - (...) ku stopniowemu zastosowaniu jej jako Swiadomego narzedzia przekazywania
wiedzy i dopomagania sobie w mysleniu (Dewey, 1988, s. 220). Oznacza to, ze uczniowie powinni
miec¢ szanse swobodnego postugiwania sie mowa nie tylko podczas przerw i poza budynkiem
szkoty, ale takze (a moze przede wszystkim?) podczas aktywnego uczestnictwa w réznorod-
nych przedmiotach przewidzianych w programie nauczania. Dzieki temu, z pewnoscia, zmniej-
szytaby sie dysproporcja pomiedzy czynnym i biernym rozumieniem stéw (zob. Dewey, 1988,
s.221-222). Uczniowie posiadaliby bowiem, mozliwos¢ stosowania poznanych wyrazéw, kté-
rych znaczenie nie bytoby im juz obce. Méwiac inaczej, mogliby podczas lekcji wykorzystywac
stownictwo, z ktérym w procesie ksztatcenia permanentnie sie zapoznaja.

Budowanie dtuzszych wypowiedzi ustnych (respektowanie ciggtosci mowy) sprzyja roz-
wojowi intelektualnemu oraz systematycznej refleksji. W szkole szanse takiego wypowiadania
sie maja przede wszystkim nauczyciele. Mdwienie dzieci ogranicza sie czesto do odpowiadania
w krotkich stowach, albo w pojedynczych, nie zwigzanych z sobq zdaniach. Dtuzsze rozwazanie
iwyjasnianie rezerwuje dla siebie nauczyciel, ktory czesto przyjmuje jakis zaczqtek odpowiedzi ze
strony ucznia, a potem sam rozszerza to, co - jak mu sie zdaje - dziecko powinno byto mie¢ na mysli
(Dewey, 1988, s. 227). Dowodzi to, ze uczer nierzadko nie ma szansy zaprezentowania wtasnego
punktu widzenia, rozwiniecia mysli, nie méwiac o gtosnym zastanawianiu sie nad danym prob-
lemem. Nalezy pamietac, iz stwarzanie uczniom mozliwosci swobodnego wypowiadania sie
sprzyja konstruowaniu wtasnego obrazu $wiata i jego pojmowaniu (zob. Fisher, 1999, s. 58-59)
oraz moze stanowi¢ inspiracje dla innych uczestnikéw sytuacji edukacyjnej. Wypowiedzi ucz-
niéw maja charakter fragmentaryczny, co nie wptywa konstruktywnie na ich rozwéj poznawczy,
a wrecz przeciwnie musi dziata¢ na umyst rozstrajajqco (Dewey, 1988, s. 227).

(...) Dzieci w szkole méwig mniej niz w domu, a procz tego rzadziej kierujq rozmowgq, mniej
pytajq, rzadziej domagajq sie informacji, postugujq sie prostszymi zdaniami, korzystajq z ubozszej
gamy znaczen, rzadko korzystajq z jezyka, by planowac, rozwazac, omawiac lub wspominac prze-
szte zdarzenia. Interakcje rzadziej majq charakter intelektualnych poszukiwan. Raczej méwi sie do
dzieci, niz rozmawia z nimi (Fisher, 1999, s. 28). Taki obraz szkoty wytania sie z przeprowadzonych
badan (zob. Fisher, 1999). Wynika z niego, ze uczniowie maja niewiele okazji do aktywnego,
spontanicznego, stuzacego rozwojowi postugiwania sie mowg werbalna. Rzadko stawiani sg
w sytuacjach wymagajacych od nich zastanowienia sie, rozwazenia, a nastepnie wyartykutowa-
nia wlasnego stanowiska.

Instrumentem, ktory doskonale stymuluje proces myslenia i zacheca do wypowiadania sie,
jest pytanie. Dobre pytanie to esencja dobrego nauczania, stanowi bowiem pomost miedzy na-
uczaniem a uczeniem sie (Fisher, 1999, s. 29). Pytanie nazywane jest stymulatorem intelektu, gdyz
przyczynia sie do powstania konfliktu poznawczego, ktérego konstruktywne rozwiazanie ozna-
Cza przejscie na wyzszy etap rozwojowy. Bruner dowodzi, iz dobre pytanie stanowi rusztowanie
dla uczenia sie (Fisher, 1999, s. 29-30).

Pytanie wspomaga namyst, analize, poszukiwanie, czyli stymuluje aktywnos¢ intelektualna
(Fisher, 1999, s. 29). Czy ta whasciwos¢ pytan jest Swiadomie wykorzystywana przez nauczycieli
w szkole? Wydaje sie, ze zwykle nie ma ona odzwierciedlenia w rzeczywistosci edukacyjne;j.
Swiadcza o tym stawiane najczesciej przez nauczycieli pytania zamkniete, faktograficzne, ze
znanqg odpowiedziq prawidfowq, wymagajqce prostych operacji umystowych, ktére nie sktaniajq
uczniéw do myslenia i nauki (Fisher, 1999, s. 29). W kontekscie powyzszych rozwazar nasuwa sie
pytanie: Jakie pytania mozna okresli¢ mianem udanych? Dobre pytanie miesci sie w uktadzie
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tak obmyslanym, zeby zadania stawiane przed uczeniem sie byty wydajne i prowadzity ,w gére” tak-
sonomii (taksonomii Blooma) (Fisher, 1999, s. 32). Udane pytanie to pytanie: otwarte, interesu-
jace, zachecajace uczniéw do myslenia, wzburzajace umyst, bedace wyzwaniem dla myslenia,
wymagajace wnikniecia w jego istote, stanowigce zrédto trudnosci, przewidujace chwile ciszy
(czas na zastanowienie) (Fisher, 1999, s. 32-37).

Szkota powinna by¢ miejscem, w ktérym nauczyciel zaprasza uczniéw do myslenia i mo-
wienia, miedzy innymi za posrednictwem pytan oraz stwarza uczniom okazje do formutowa-
nia pytan. Pytania, zaréwno stawiane przez nauczyciela, jak i ucznidéw, opatrzone przestrzeniq
do udzielania na nie odpowiedzi, to doskonaty punkt wyjscia dla podejmowania dyskusji,
ktéra niewatpliwie stwarza uczniom szanse rozwijania méwienia dla uczenia sie (zob. Fisher,
1999, s. 56-69).

Mowienie jest (zwlaszcza dla oséb dorostych) tak oczywista umiejetnoscia, ze czesto nie
zdaja sobie sprawy z tego, jak wazng petni ona funkcje oraz ile wysitku od dziecka wymaga
jej opanowanie. Méwi¢, w zasadzie, potrafi kazdy cztowiek (oczywiscie, poza osobami z okre-
$lonymi dysfunkcjami, ktére nie posiadajg mozliwosci postugiwania sie jezykiem werbalnym
z uzasadnionych wzgleddw). Przewrotnie powiedziatabym, ze istnieja: mowienie oraz méwienie.
Warto zastanowic sie nad tym, w jaki sposéb pragniemy uzywac jezyka i czego oczekujemy od
naszych dzieci? Czy satysfakcjonuje nas, by uczniowie potrafili tylko jakos méwi¢, jakos komuni-
kowac sie ze $wiatem zewnetrznym oraz ze sobg (z wkasnym ja, z wkasna sferg poznawczg)? Czy
tez aspirujemy do tego, by mowa uczniéw byfa bogata (i nie mam tu na mysli wytgcznie liczby
uzywanych stéw), Swiadoma i sprzyjata rozwojowi ich myslenia oraz stuzyta uczeniu sie? Mysle,
e na te pytania powinni odpowiedziec¢ sobie przede wszystkim nauczyciele, a ujmujac prob-
lem szerzej, szkota. Dlaczego wilasnie szkota oraz przedstawiciele zawodu nauczycielskie-
go? To przeciez w szkole dzieci uczestnicza w Swiadomie zorganizowanym i zaplanowanym
procesie ksztatcenia, ktorego istotg, bez watpienia, jest wszechstronny rozwéj mtodych ludzi.
Czy w szkole dostrzega sie i uwzglednia wszystkie znaczace obszary méwienia?

Okazuje sie, ze rozwijanie umiejetnosci skorelowanych z méwieniem znajduje witasne (ra-
czej ograniczone, ubogie) odzwierciedlenie w programach nauczania klas mtodszych. Formu-
towane jest przede wszystkim jako wdrazanie ucznia do poprawnego i scistego wypowiadania sie
w mowie (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 77). Zwraca sie szczegdlng uwage na ksztattowanie
umiejetnosci budowania wielozdaniowych wypowiedzi oraz wzbogacanie i réznicowanie stow-
nictwa na okreslony temat. Rodzi sie w zwiazku z tym pytanie: z jakiego powodu w szkole nie
dostrzega sie innych, réwnie istotnych obszaréw komunikacji werbalnej?

Dorota Klus-Stariska oraz Marzenna Nowicka wskazujg na dwie przyczyny, ktére, by¢ moze,
stanowig odpowiedz na zasygnalizowang przeze mnie watpliwos¢. Pierwsza moze by¢ fakt, iz
stowo mdéwione nie ma wymiaru materialnego, nie mozna go przedstawi¢ w postaci okreslone-
go dokumentu, potwierdzajacego umiejetnosci uczniéw czy tez zaangazowanie i dokonania
nauczyciela. Drugiej mozna poszukiwac w tradycji, ktora akcentuje prymat jezyka pisanego nad
jezykiem méwionym (zob. Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 77).

Mowa, dla rozwoju ktérej okresem sensytywnym jest 2. i 3. rok zycia, pozwala dziecku
coraz precyzyjniej komunikowac wtasne potrzeby, a zatem staje sie istotnym srodkiem kontroli
spotecznej, pozwala bowiem wptywac na postepowanie innych (Brzezinska, Hornowska (red.),
2004, s. 45). Rozwdj mowy stymuluje znaczace zmiany w zakresie sSwiadomosci dziecka. Zwia-
zane sg one z pojawiajaca sie u niego zdolnoscig uogolniania tresci wtasnych doswiadczen.
Dziecko zaczyna spostrzegac swiat jako przestrzen ztozong z przedmiotéw, czynnosci, zja-
wisk, ktore maja sens i wyzwalajg okreslone emocje. Mowa pozwala takze precyzyjniej réz-
nicowac poszczegolne elementy otaczajacego dziecko $wiata (Brzeziriska, Hornowska (red.),
2004, s. 45).
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Nie ulega watpliwosci, iz 2. i 3. rok zycia to okres, w ktérym odpowiedzialno$¢ za stymulo-
wanie rozwoju mowy spoczywa na najblizszych dziecku osobach, tzn. rodzicach, opiekunach.
Nie oznacza to jednak, ze z chwilg podjecia przez mtodego cztowieka realizacji obowigzku
szkolnego mowa (mdwienie) staje sie mniej znaczaca i nie wymaga pielegnacji. Wrecz przeciw-
nie, dziecko rozpoczyna kolejny rozdziat niezwyktej ksiegi zwanej rozwojem, w ktérym odpo-
wiedzialnos¢ za rozwo6j mowy ponosza juz nie tylko (cho¢ oczywiscie nadal) rodzice, ale takze
nauczyciele.

Méwienie petni nie tylko funkcje informacyjna, ale takze ekspresyjng, impresyjng, fatyczng,
pragmatycznq i inne (Klus-Staiska, Nowicka, 2005, s. 81). Oznacza to, ze jego celem moze by,
poza przekazaniem okreslonych informacji czy pomysinym rozwigzaniem problemu, wywota-
nie pozadanego wrazenia czy po prostu podtrzymanie kontaktu towarzyskiego. Warto zadbac
o to, by szkota przygotowata dziecko do efektywnego komunikowania sie w réznych sytuacjach
zyciowych. Niezbedna zatem staje sie umiejetno$¢: autoprezentacji, przedstawiania logicznej
argumentacji, dyskutowania, obrony wiasnego stanowiska, wysuwania kontrargumentéw,
wchodzenia w interakcje, nawigzywania znajomosci i podtrzymywania przyjazni, stuchania
wypowiedzi innych, utrzymania gtéwnego watku wypowiedzi, interesujgcego wypowiadania
sie, Swiadomego postugiwania sie mowg niewerbalna (mimika, jezyk ciata, modulacja gtosu),
funkcjonowania w r6znych sytuacjach spotecznych (udzielanie odpowiedzi na pytania, formu-
towanie pytan, wydawanie polecen, negocjowanie i inne) (zob. Klus-Stariska, Nowicka, 2005,
5. 81-82). Czy nasza szkota rozwija u dzieci wskazane umiejetnosci?

Bardzo wazne (bowiem majace odzwierciedlenie w organizowaniu warunkdw mowienia
w klasie szkolnej) jest podejscie do rozwijania méwienia, przyjmowane w szkole. To wtasnie ono
okresla stosunek do wypowiedzi ucznia w szkole, rozumienie funkcji mowy oraz jej znaczenia
dla rozwoju psychospotecznego ucznia (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 80). Teoria i praktyka
szkolna wskazujg na dwa podejscia: (1) redukcyjno-instrumentalne oraz (2) komunikacyjno-oso-
botwércze.

Podejscie redukcyjno-instrumentalne charakteryzuje sie selektywna dominacja funkgji
informacyjnej wypowiedzi ustnych z wyrazna redukcja badz eliminacja funkgji pozostatych. Ko-
munikacja petni w nim role narzedzia przekazu i egzekwowania wiadomosci prezentowanych
w szkole. Ponadto cechuje je orientacja na formalng poprawnos¢ wypowiedzi, ubdstwo sytuacji
komunikacyjnych (...), a takze brak zgody na osobisty jezyk ucznia i narzucanie sformalizowanego
jezyka szkolnego (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 80).

Podejscie redukcyjno-instrumentalne ma swoje zrédto: (1) w braku Swiadomosci specyfiki
i odrebnosci jezyka méwionego i pisanego (wypowiedzi ustne traktowane s jako wstep do pi-
sania) oraz (2) w wypaczonym pojmowaniu roli rozwojowej szkoty (mdwienie uczniéw stanowi
wskaznik opanowania wiadomosci) (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 81).

W podejsciu komunikacyjno-osobotwdrczym werbalne komunikowanie sie rozumiane
jest jako wielowymiarowe, rozlegte w skutkach osobotwérczych doswiadczenie spoteczne (Klus-
-Staniska, Nowicka, 2005, s. 82). Istota tego podejscia jest tworzenie réznorodnych sytuacji
modwienia, zachecajacych i stwarzajacych mozliwos¢ postugiwania sie jezykiem w catym boga-
ctwie sposobdw, form i intencji (Klus-Staniska, Nowicka, 2005, s. 82). Dominuje w nim prawdziwa
rozmowa bogata we wtracenia, niedopowiedzenia, elementy emocjonalne, emanujaca indy-
widualnym stylem, zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Pojawiajg sie w niej naturalne elementy
rozmowy, takie jak: ekspresja (wyrazona za pomocg akcentu, iloczasu - czasu wymawiania sa-
mogtoski, intonacji, stownictwa), zwroty opdzniajace bieg relacjonowanego wydarzenia czy
zdania o wadliwej konstrukgji sktadniowej (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 82).

W podejsciu komunikacyjno-osobotwdrczym akcentuje sie role méwienia w rozwo-
ju intraosobowosciowym oraz spotecznym. (...) uczeri doswiadcza waznosci siebie i swoich
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przemysleri oraz wzmacnia poczucie wiasnej tozsamosci (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 82). Ko-
reluje to w sposoéb znaczacy z poczuciem kompetencji, ktore staje sie bardzo istotng potrzeba
dziecka w wieku szkolnym (w tym, w mtodszym wieku szkolnym). Sukcesy dziecka w r6znych
obszarach, nie tylko w pisaniu, czytaniu, liczeniu (w tym przypadku w mdéwieniu) dostrzegane
konanie o wlasnym sprawstwie, efektywnosci podejmowanych dziatar (w tym przypadku
w mdwieniu) (por. Brzeziriska, Hornowska (red.), 2004, s. 81-82). Dzieki doswiadczaniu dialogu
z réwiesnikami i dorostymi oraz otwieraniu sie na (czesto) odmienne znaczenia, stymulowany
jest rozwdj spoteczny ucznia (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 82-83).

W opisywanym podejsciu nie zapomina sie takze o rozwoju poznawczym dziecka, ktéry po-
budzany jest specyficzna funkcja méwienia, zwang méwieniem dla myslenia i uczenia sie (Klus-
-Stanska, Nowicka, 2005, s. 83).

Moéwienie dla uczenia sie ma miejsce wéwczas, gdy mowa kreuje wyrazang mysl. Ba-
dacze okreslajg je réwniez jako mowe eksploracyjna badz rozprawiaja o uczeniu sie przez
moéwienie czy jezyku uczenia sie (Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 83). W tym przypadku jezyk
staje sie Srodkiem nadawania przez uczniéw ,sensu przedstawionym im tresciom i powiqzania ich
ztym, co juz wiedzq” (Klus-Staniska, Nowicka, 2005, s. 84). Uzywany tu jezyk nie zawsze jest po-
prawny gramatycznie. Ustalane znaczenia z pewnoscig nie beda definicjami z podrecznika,
ale bez watpienia, dzieki podjetej eksploracji przez méwienie o nich, bedg lepiej rozumiane
(Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 84). Warto w tym miejscu podja¢ prébe udzielenia sobie odpo-
wiedzi na pytanie: co dla mnie, jako nauczyciela jest wazniejsze: to, by uczen bez namystu
i zrozumienia recytowat definicje z podrecznika, odczuwat ich obcos¢ i niedostepnosc
czy tez to, by uczen, dzieki ,gtosSnemu mysleniu”, przy uzyciu wlasnych stéw, formuto-
wat bliskie jemu znaczenia kluczowych poje¢?

Stymulowanie moéwienia dla myslenia wymaga wyraznej przewagi pracy w matych zespo-
tach i radykalnej rezygnacji z dominujgcego w naszych szkotach nauczania ,réwnym frontem”
(Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 84). Trzeba pamietac o tym, ze mowa tutaj o rzeczywistej pra-
cy zespotowej, a nie pracy w zespotach, w ktérych wszyscy uczniowie wykonuja takie samo
zadanie albo tez pracy, ktérg nauczyciel juz wczesniej skrupulatnie zaplanowat i przypisat
poszczeg6lnym uczniom (zob. Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 84-86).

W naszej szkole dominuje podejscie redukcyjno-instrumentalne (zob. Klus-Starska, No-
wicka, 2005, s. 80-83). Dlaczego nie dba sie w wystarczajacym stopniu o rozwéj méwie-
nia? Dorota Klus-Stanska oraz Marzenna Nowicka wskazujg na trzy szkolne blokady rozwoju
moéwienia. Nalezg do nich: (1) kult formalnej poprawnosci, (2) ubéstwo sytuacji jezykowych
oraz (3) brak zgody na osobisty jezyk ucznia. Blokady te pozostajg ze soba we wzajemnych
zwigzkach. Ubdstwo sytuadji jezykowych utfatwia kultywowanie formalnej poprawnosci, ktéra
z kolei prowadzi do braku zgody na osobisty jezyk ucznia (Klus-Staniska, Nowicka, 2005, s. 91). Nie-
ustanna formalna kontrola poprawnosci wypowiadanych przez ucznia komunikatéw sktania
go do rezygnacji z wypowiedzi osobistych, ktdre nie zostaty uznane za wtasciwe przez nauczy-
ciela. Na te blokade zwraca réowniez uwage John Dewey. Dowodzi on: Dbanie przede wszyst-
kim o unikanie bfedéw zamiast o rozwijanie zdolnosci myslenia prowadzi réwniez do przerywania
ciggtosci mowy i mysli (Dewey, 1988, s. 228). Permanentne korygowanie wypowiedzi uczniéw,
ktérzy pragng podzieli¢ sie wkasnymi przemysleniami, wrazeniami, zdobytymi wiadomoscia-
mi, sprawia, iz dzieci wlasng energie, zamiast na konstruktywne myslenie, kierujg na kontrole
poprawnosci formutowanych zdan, a nawet rezygnuja z podejmowania aktywnosci werbalnej.
Uznajg bowiem, ze bierno$¢ w zakresie postugiwania sie mowa jest najlepszym sposobem uni-
kania btedéw (Dewey, 1988, s. 228). Niewielkie zréznicowanie sytuacji jezykowych powoduje
znaczny rozdzwiek (radykalng réznice) pomiedzy komunikacjg w szkole a jezykiem uzywanym
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przez dzieci wtedy, gdy nie ma w poblizu nauczyciela - arbitra, rozstrzygajacego o popraw-
nosci lub jej braku w wypowiedziach ucznidéw. Ze wzgledu na relacje sprzezenia zwrotnego,
w jakiej pozostajg ze sobg wskazane blokady, ich pokonanie staje sie mozliwe dopiero wtedy,
gdy modyfikacji ulega cate podejscie do méwienia i jego roli w procesie nauczania - uczenia
sie (zob. Klus-Stanska, Nowicka, 2005, s. 91-101).

Czy likwidacja blokad oznacza rezygnacje z korygowania btedoéw, jakie popetniaja
uczniowie? Czy szkola nie jest instytucja, w ktorej uczen powinien mie¢ szanse uczy¢
sie rowniez méwienia w sposéb poprawny (przy uwzglednieniu zasad gramatycznych)?
Oczywiscie, przezwyciezanie barier nie jest tozsame z rezygnacja z uczenia okreslonych regut
oraz korygowania btedéw popetnianych przez uczniéw. Wazne jest jednak, w jaki sposdéb na-
uczyciel bedzie to czynit. Zachecam Czytelnika do namystu nad tym (i nie tylko) zagadnieniem.

PODEJSCIA DO ROZWIJANIA MOWIENIA W SZKOLE

REDUKCYJNO-INSTRUMENTALNE KOMUNIKACYJNO-OSOBOTWORCZE
+ KOMUNIKACJA TO NARZEDZIE + KOMUNIKOWANIE SIE
PRZEKAZU | EGZEKWOWANIA TO DOSWIADCZENIE
WIADOMOSCI SPOLECZNE
+ ORIENTACJA NA FORMALNA + ORIENTACJA NA
POPRAWNOSC WYPOWIEDZI STWARZANIE ROZNORODNYCH

SYTUACJI MOWIENIA

-+ UBOSTWO SYTUACJI + DOMINACIJA
KOMUNIKACYJNYCH +,PRAWDZIWEJ” ROZMOWY
« BRAKZGODY NA JEZYK + AKCENTOWANIE ROLI
OSOBISTY UCZNIA MOWIENIA W ROZWOJU
INTRAOSOBOWOSCIOWYM,
SPOLECZNYM,
POZNAWCZYM

Rys. 1. Specyfika podejs¢ do rozwijania moéwienia w szkole (opracowanie wtasne na podstawie
D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005)



,Mowic jakos kazdy moze - szkota méwi¢ Ci pomoze?”

BLOKADY ROZWOJU MOWIENIA A PODEJSCIE KOMUNIKACYJNO-OSOBOTWORCZE

KULTFORMALNES _ UBOSTWO SYTUACJI
POPRAWNOSCI g JEZYKOWYCH
BRAK ZGODY NA OPOZYCJA

OSOBISTY JEZYK UCZNIA

PODEJSCIE
KOMUNIKACYJNO-OSOBOTWORCZE

Rys. 2. Sprzezenie zwrotne charakteryzujace blokady rozwoju méwienia a podejscie komuni-
kacyjno-osobotworcze (opracowanie wiasne na podstawie D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy
i bezsensy w edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005)

PODEJSCIE KOMUNIKACYJNO-OSOBOTWORCZE

ROZWOJ INTRAOSOBOWOSCIOWY ROZWOJ POZNAWCZY
- MOWIENIE DLA
- DOSWIADCZENIE WAZNOSCI SIEBIE, MYSLENIA 1 UCZENIA SIE
WEASNYCH PRZEMYSLEN l
- WZMACNIANIE POCZUCIA
WEASNEJ TOZSAMOSCI ROZUMIENIE ZNACZEN
ROZWOJ SPOLECZNY
- DOSWIADCZANIE DIALOGU
- OTWIERANIE SIE NA
ODMIENNE ZNACZENIA
POCZUCIE
KOMPETENCJI

Rys. 3. Podejscie komunikacyjno-osobotworcze a poczucie kompetencji (opracowanie wtas-
ne na podstawie D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy w edukacji wczesnoszkolnej,
Warszawa 2005 oraz A. Brzezifska, E. Hornowska (red.), Dzieci i mtodziez wobec agresji i prze-

mocy, Warszawa 2004)
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Nie ulega watpliwosci, iz médwienie odgrywa znaczacg role w procesie ksztatcenia. Wazne
zatem, by nauczyciele zwracali uwage nie tylko na materialne wytwory pracy uczniéw oraz
wtlasnej, ale takze na to, czego nie widac. Sprzyja temu podejscie komunikacyjno-osobotwércze,
ktére funkcje mowy ujmuje w sposéb szerszy i wieloaspektowy. Przyjecie przez nauczyciela
tego podejscia z pewnoscig bedzie pomocne w pokonywaniu trzech zasadniczych blokad roz-
woju méwienia.

Bezsprzecznie nauczyciel jest znaczagcym podmiotem procesu nauczania-uczenia sie, ale
przeciez nie jedynym. Wazne jest to, co méwi do podopiecznych, ale réwnie istotne jest to, co
oni maja mu oraz innym uczestnikom sytuacji edukacyjnej do powiedzenia. Watro zatem stwa-
rza¢ uczniom okazje do konstruowania i prezentowania wiasnych wypowiedzi. Warto zadbac
o to, by rozwijane i pielegnowane w szkole méwienie sprzyjato uczeniu sie.
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