Ewa Filipiak

Cztowiek - jezyk — rzeczywistos¢
(w kontekscie pytan o efektywng
edukacje jezykowa w szkole)

Stowa kluczowe: determinizm jezykowy, determinizm poznawczy, kody jezykowe wg
Basila Bernsteina: kod ograniczony / rozwiniety, kod kolekgji / integracji, kompozycja /
klasyfikacja, jezyk w szkole

1. Jakie jest miessce JEzvkA w ludzkim poznaniu i mysleniu?

Relacja pomiedzy mysleniem (czy szerzej poznaniem) a jezykiem jest czesto przedmiotem
refleksji filozoficznej, psychologicznej i antropologicznej. Zagadnienie istoty rzeczywistosci
i bytu oraz kwestia ich poznawalnosci juz starozytnym filozofom wyznaczyty pytanie: czy i na
ile jezyk stuzqcy do nazywania rzeczy i ziawisk moze stanowic¢ narzedzie poznania rzeczywistosci?
(por. Filipiak, 1996, s. 15 — aspekty definicji jezyka).

Psychologowie ukierunkowali swoje rozwazania przede wszystkim na problem zwigzku
myslenia i mowy, oscylowali pomiedzy dwoma biegunami: (1) utozsamianiem mysli i stowa lub
(2) metafizycznie - ich zupetnym oderwaniem i roztgczeniem.

Przyjme pewne ustalenia terminologiczne (za: Ida Kurcz, 2000):

Poznanie ujmuje sie jako sposob rozumienia czy sposob interpretacji otaczajacego nas
$wiata fizycznego i spotecznego.

Termin myslenie odnosi sie do sadéw lezacych u podstaw wszelkich zdan, a ztozonych
z predykatow i argumentéw, do procesow takich jak wnioskowanie, rozwigzywanie proble-
mow itp.

Pytania: Czy jezyk tylko przenosi znaczenie sqdéw (w sposéb przezroczysty, zob. okre$lenie
J. Kurcz) czy tez moze wptywa na to, co stanie sie ich tresciq? czyli — ujmujac inaczej - o to Jakie
jest miejsce jezyka w ludzkim poznaniu i mysleniu? zyskuja probe odpowiedzi w dwdch skrajnych
stanowiskach: determinizmie (relatywizmie) jezykowym i determinizmie poznawczym (patrz
Tab. 1).
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Tabela 1. Jezyk a myslenie

DETERMINIZM / RELATYWIZM JEZYKOWY1

DETERMINIZM POZNAWCZY

Zalozenia:

Kognitywne (cognitive)

Jezyk wyznacza, determinuje myslenie;

Nie mozemy pomyslec o niczym, co nie zostato
wczesniej zakodowane w jezyku;

Mysl jest uwieziona w jezyku i catkowicie mu
podporzadkowana.

Teorie:

1. Przestanki jezykoznawcze:

Hipoteza Sapira-Whorfa: sposéb ujmowania
$wiata zalezy od jezyka, jakim méwimy.

Derek Bickerton: koncepcja 2 pozioméw re-
prezentacji Swiata, poziom drugi traktuje jako
ten, w ktérym pojawia sie jezyk stanowigcy
nieodtaczna forme myslenia wtasciwa temu
poziomowi.

2. Argumenty psychologiczne:

stanowisko Lwa S. Wygotskiego

i Aleksandra turii

W ontogenezie jezyk i myslenie rozwijaja sie
poczatkowo oddzielnie, ale ok. 2 1. . linie roz-
woju tacza sie i przebiegaja dalej we wzajemnej
zaleznosci;

Jezyk jest posrednikiem miedzy uczeniem sie

i rozwojem. ,Droga od przedmiotu do dziecka i
od dziecka do przedmiotu prowadzi przez dru-
giego cztowieka” (Wygotski, 1978, s. 45-50)

3. Argumenty filozoficzne

stanowisko Petera Carruthersa

Jezyk jest czynnikiem konstytuujacym te mysli,
ktére wymagaja jego uzycia (w umysle funk-
cjonuje organ umystowy, ktory z jednej strony
wiaze sie z modutami peryferycznymi percepdji
i artykulacji mowy, a z drugiej strony z modutem
pojeciowym, w ktérym realizowane sg procesy
myslowo-decyzyjne).

Zalozenia:

Komunikatywne (communicative)

Mysl jest wolna: mozna pomysle¢ o wszystkim
i wyrazi¢ to w jezyku; brakujace stowa mozna
stworzyc.

Teorie:

1. Przestanki jezykoznawcze:

Teorie generatywistyczne wywodzace sie od
Noama Chomsky’ego

Mysl generowana jest w specyficznym dla niej
jezyku mysli.

Jezyk naturalny stanowi jedynie forme jej wy-
razania w mowie zewnetrznej skierowanej do
innych lub wewnetrznej skierowanej do siebie;
Umyst ludzki wyposazony jest we wrodzong
kompetencje jezykowa. Rozwdj jezykowy prze-
biega niezaleznie od rozwoju poznawczego.

2. Argumenty psycholingwistyczne
Stanowisko Raya Jackendoffa

Odrebnos¢ jezyka i myslenia;

Jezyk jest narzedziem wyrazania mysli, nie jest
mys$l3 (ale tez nie ,kopiarka”);

Bogactwo jezyka nie przektada sie na bogactwo
mysli i odwrotnie;

Inny jest rozwdj kompetencji jezykowych

i myslowych;

Badanie zmian jezykowych i badanie zmian

w paradygmatach myslowych maja inne zatoze-
niaicele.

3. Argumenty psychologiczne

Jean Piaget: jezyk nie ma wptywu na rozwoj
poznawczy dziecka, wszelkie zmiany w rozwoju
jezyka sa wtdrne wobec rozwoju umystowego.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Kurcz (2000), Wygotski (1989), Chomsky (1980)

Ida Kurcz przyjmuje stanowisko posrednie do w/w: jezyk i myslenie s niezalezne od siebie,
ale wzajemnie na siebie wptywaja. Z tezy Sapira-Whorfa? wynika, iz wptyw jezyka na myslenie
i zachowania komunikacyjne realizuje sie nie tyle poprzez tradycyjnie rozumiang gramatyke, co
poprzez pewne catosci, obejmujace wiele elementdéw komunikacji, ktére w sumie sktadaja sie
na rézne ,sposoby méwienia” (Grabias, 1994, s. 43). To spostrzezenie stato sie punktem wyjscia
do Bernsteinowskiej teorii kodow.

' Determinizm jezykowy oznacza, iz jezyk jest jedyna, wytaczna przyczyna proceséw myslowych. Rela-
tywizm natomiast oznacza, iz takze jezyk wywiera pewien wptyw na poznanie.
2 Hipoteza Sapira-Whorfa (por. Grabias, 1994, s. 41-43) daje sie sprowadzi¢ do nastepujacych mysli:
- jezyk okreslonej ludzkiej zbiorowosci, bedacy jej tworem, narzedziem myslenia i komunikowania
sie, organizuje sposob postrzegania $wiata i w zwiazku z tym ksztattuje Swiat,
- poniewaz rézne zbiorowosci wytworzyty odmienne systemy jezykowe, przeto ludzie, postuguja-
cy sie tymi systemami postrzegaja $wiat rozmaicie.
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2. Jakie sa KONSEKWENCJE SPOLECZNEJ GENEZY KODOW JEZYKOWYCH
dla dyskursu edukacyjnego i podatnosci dziecka na oddziatywania
szkoty wg koncepcji Basila Bernsteina?

Teza Bernsteina, iz ,okreslona forma relacji spotecznej lub - ogélniej - struktura spoteczna
generuje odrebne formy lub kody jezykowe, a kody te przede wszystkim przekazuja kulture,
czynigc tym samym koniecznym pewien typ zachowania” (Bernstein, 1980, s. 90), jakkolwiek
inspirowana jest mysla Sapira-Whorfa, to w wiekszym stopniu opiera sie na pracach / ideach
Wygotskiego i turii. Zwraca bowiem uwage na fakt, iz gtéwnym czynnikiem zmian w kulturze
s zmiany w strukturze spotecznej, poniewaz to wtasnie owe zmiany w sferze struktury spo-
tecznej wywierajg wptyw na sposoby méwienia ludzi (Bernstein, 1980, s. 91).

Zdaniem Bernsteina, okre$lony charakter stosunkéw spotecznych wptywa w sposéb selek-
cjonujacy na to, CO, KIEDY i JAK sie méwi. Charakter stosunkédw spotecznych decyduje wiec
o wyborach, jakie czyni méwiacy (nadawca komunikatu) na poziomie sktadni (jak bardzo ztozo-
na jest struktura syntaktyczna), jak i stownictwa. Np.: inaczej przekazuje tre$¢ dorosty dziecku,
w inny sposéb te sama tres¢ przekazuje osobie dorostej.

Okreslona ,klasa spoteczna” wytwarza specyficzny kod komunikacyjny, ktérego kon-
sekwencja sa preferencje w zakresie ,planowania werbalnego™ (procedury orientacji, selekgji,
organizacji). Kod ten uwypukla w ptaszczyznie werbalnej w wiekszym stopniu to co:

1. wspdine niz to co indywidualne

2 konkretne abstrakcyjne

3 substancjonalne procesualne

4. 1o, co dzieje sie tu i teraz niz dociekania nad motywami i intencjami
5. formy kontroli spotecznej niz to co odnosi sie do cech wewnetrznych

jednostki spotecznej

Basil Bernstein zwraca uwage, iz tak okreslony system komunikacji klasy spotecznej two-
rzy ogromny potencjat, wytwarza skale réznorodnych znaczen. W miare jak dziecko uczy sie
mowy, czyli uzywajac terminologii Bernsteina - w miare jak uczy sie specyficznych koddw re-
gulujacych jego akty mowy - przyswaja sobie wymagania struktury spotecznej, w ktérej tkwi
(1980, s. 560). Jego doswiadczenie ulega przeksztatceniu w wyniku uczenia sie, bedacego efek-
tem wielorakich interakcji komunikacyjnych. Struktura spoteczna, ksztattujac akty mowy staje
sie jego psychologiczna realnoscia (por. tez stanowisko Wygotskiego, 1989). Kod wyksztatca
w psychice dziecka orientacje na pewien wzorzec relacji.

Konsekwencjg kodu komunikacyjnego jest wiec specyficzne nastawienie dziecka (jed-
nostki) na okreslone podejscie do uczenia sie i na kategorie (hierarchie wartosci) tego, co
wazne. Zdarza sie, iz te nastawienia réznia sie od tych , ktore preferuje sie (sg priorytetowe)
w danej szkole. Bernstein (1980, s. 558-559) wyraznie podkresla, iz ,Warunkiem tego, aby do-

3 ,Planowanie werbalne” jest czynnoscia psychiczng i sktada sie z trzech procedur (por. Grabias, 1994, s. 44):
a) orientacji: polega na analizie komunikatu; stuchacz wyodrebnia z docierajacych don sekwencji
stow i sygnatéw niewerbalnych ,sygnaty dominujace”, a wiec takie, ktére maja dla niego najwaz-

niejsze znaczenie;

b) selekgji: sygnaty dominujace pobudzaja skojarzenia, ktére w umysle stuchacza decydujg o tym,
jakie elementy z posiadanego zasobu stéw, ich sekwencji i sygnatéw niewerbalnych wybierze do
budowy wtasnego komunikatu;

¢) organizadji: ,stuchacz dostosowuje wybrane stowa i sekwencje stéw do sytemu gramatyki oraz
uzgadnia je i wigze z sygnatami pozawerbalnymi. Buduje wypowiedz”.
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$wiadczenia dziecka nabyte w szkole decydowaty o jego rozwoju, zaréwno w sferze symbo-
licznej, jak i spotecznej, jest to, aby byt mu znany system komunikacji stosowany w szkole,
a stad i wymagania dotyczace uczenia sie i whasciwego zachowania. Jesli dzieci nie znaja tego
systemu, ich doswiadczenia szkolne prowadza do przeobrazenia catej sfery symbolicznej
i spotecznej”.

Uzasadnione w tym miejscu staje sie postawienie pytania:

Jakie s3 KONSEKWENCJE SPOLECZNEJ GENEZY KODOW JEZYKOWYCH dla dyskursu edu-
kacyjnego i podatnosci dziecka na oddziatywania szkoty wg koncepcji Basila Bernsteina? (por.
Rys. 1)

Grupa Szkofa Grupa Szkota
pochodzenia pochodzenia
] ] ] ]
Kod VRN Kod Kod PEEEIN Kod
rozwiniety | l "I rozwiniety ograniczony [ l "I rozwiniety
Zgodnosc¢ kodow Niezgodnos¢ kodéw

. .

POSGPLCEEIIE?ZEIGATODQSEACAQQSC ZAGROZENIE ZMIANY TOZSAMOSCI
SPOLECZNEJ DZIECKA

dla dziecka, w ktérym rozbudzono
wrazliwos¢ na kod rozbudowany
doswiadczenie szkoty jest
doswiadczeniem symbolicznego
i spotecznego rozwoju
(ciagtos¢ rozwoju)

dla dziecka, ktére postugiwato sie
kodem ograniczonym doswiadczenie
szkoty jest doswiadczeniem symbolicznej
i spofecznej odmiany
(zaktocenie ciagtosci rozwoju)

Rys. 2. Konsekwencje relacji pomiedzy KODAMI KOMUNIKACIJI szkoty i grupy spotecznej,
z ktorej wywodzi sie dziecko.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie koncepcji Bernsteina

Konsekwencja relacji pomiedzy kodami komunikacji szkoty i grupy spotecznej, z ktérej wy-
wodzi sie dziecko jest:

1. albo pogtebiona tozsamos¢ spoteczna dziecka w sytuacji zgodnosci kodéw - dla dzie-
cka, w ktérym rozbudzono wrazliwos¢ na kod rozbudowany, doswiadczenie szkoty jest do-
$wiadczeniem symbolicznego i spotecznego rozwoju (ciagtosci rozwoju),

2. zmiana tozsamosci spotecznej w sytuacji rozbieznosci i braku ciggtosci w kodzie komuni-
kacyjnym - dla dziecka, ktére okresla kod ograniczony, doswiadczenie szkoty jest doswiad-
czeniem symbolicznej i spotecznej odmiany.

Basil Bernstein wyraznie podkresla, iz wiedza zdobywana w procesie edukacji jest waznym
czynnikiem wyznaczajacym strukture doswiadczenia jednostki. Jego zdaniem, formalna wie-
dza ,szkolna” realizuje sie w trzech systemach przekazéw - tzw. realizacji wiedzy:

1. w programie nauczania (kod integracji / kod kolekgji),

2. w pedagogii (kod rozwiniety / ograniczony; kod integracji / kod kolekgji; widoczne tez
w podreczniku, zob. przyp. 5),

3. wocenianiu.
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W obrebie kazdego z nich funkcjonuja specyficzne kody wiedzy edukacyjnej (patrz przyp. 4).
Kody edukacyjne ustalane sg przez cechy klasyfikacji i kompozycji.

Nalezy zdac¢ sobie sprawe, iz problem kodéw w teorii Bernsteina nalezy rozpatrywac
w dwdch ptaszczyznach:
1. Rodzajéw / odmian kodéw:

a. rozwiniety / ograniczony*,

b. integracji / kolekgji®,

¢. pojec klasyfikacji i kompozycji (ramy)®.

* Kod rozwiniety charakteryzuje méwce, ktéry dokonuje wyboru sposréd szerokiego zakresu moz-
liwych form syntaktycznych i wykorzystuje je w sposéb réznorodny, na 0gét wystepuje takze wieksze
zréznicowanie leksykalne w pewnych zakresach syntaktycznych. Kod ten pojawia sie w kulturze lub pod-
kulturze, w ktorej akcentuje sie w wiekszym stopniu ,ja” niz ,my”. Pojawia sie tam, gdzie nie mozna okre-
$li¢ z gdry, o co chodzi drugiej osobie. Osoba mdwiaca, realizujaca komunikat musi rozbudowac to, co ma
na mysli w sposéb wyrazny i szczegdtowy. Kod rozwiniety zacheca méwigcego, aby decydujac
o tym co powie, uwzgledniat doswiadczenia innych oséb. Kod ograniczony cechuje sztywnos¢
organizacji syntaktycznej, zakres wyboréw syntaktycznych jest waski, stad tatwo przewidzie¢, jakich wy-
boréw dokona méwca. Postugiwanie sie kodem ograniczonym - zdaniem Bernsteina - rodzi solidarnos¢
spoteczng kosztem mozliwosci werbalnego rozbudowywania doswiadczen jednostkowych. Wystepuje
tam, gdzie kultura lub podkultura przedktada ,my” nad ,ja"(grupa réwiesnicza, wojsko, wiezienie, wielo-
letni przyjaciele, matzonkowie). Forma komunikatu z wykorzystaniem kodu ograniczonego stuzy raczej
wzmochieniu istniejacej formy stosunkéw spotecznych niz zrodzeniu wytworzenia mowy, ktora ideal-
nie odpowiadataby intencjom os6b méwigcych. Zasadnicza cechg réznicujacg oba kody sa: elastycznosé
kodu rozwinietego i sztywno$¢ kodu ograniczonego.

5 Kody integracji i kolekgji odnosza sie do dwoch ogdlnych typéw ksztatcenia. Wptywaja one na od-
mienny sposéb myslenia o tym, jak wiedza ma by¢ nabywana - jest to tzw. orientacja pedagogii. Kody
integracji maja najstabsza klasyfikacje i réznicuje je sita kompozycji. Konsekwencje kodu integracji:

(1) redukuje autorytet osobnych tresci, (2) generuje wyrazne dazenie ku wspdinej pedagogii oraz tendencje
do wspdlnego systemu oceniania, (3) prowadzi do homogenizacji w dziedzinie praktyki oceniania, (4) redu-
kuje obszar wolnego wyboru nauczyciela w stopniu zaleznym od sity kodu integracji (wyznacza jg liczba
nauczycieli koordynowanych przez kod), (5) wzrost zakresu swobodnej decyzji ze strony ucznia, (6) peda-
gogia przechodzi od struktury gtebokiej do struktury powierzchniowej (kody zintegrowane udostepniaja
uczniowi od poczatku jego kariery edukacyjnej gteboka strukture wiedzy - zasady generowania nowej wie-
dzy w sposob dostosowany do wieku), (7) wewnetrzna logika kodu integracji tworzy warunki sprzyjajace
zmianie w strukturze grup nauczania prowadzacej do uelastycznienia tej struktury, (8) pedagogia kodéw
zintegrowanych podkresla rézne drogi poznawania, (9) kod integracji wymaga, aby nauczyciele réznych
przedmiotéw wchodzili we wzajemne relacje spoteczne ze wzgledu na wspdlne zadania edukacyjne.
Konsekwencje kodu kolekgji: kazda organizacja wiedzy edukacyjnej, ktora wigze sie z silng klasyfikacja.
Kody kolekgji majg liczne odmiany, uzaleznione od relatywnej sity klasyfikacji i ramy. Kody kolekgji specjali-
zacyjne i niespecjalizacyjne (cykl wyktadéw, przedmiot). Kody te charakteryzuje silna klasyfikacja i kompo-
zycja. Waznym czynnikiem wiodacym do socjalizacji wtasciwej kodowi kolekji jest przysposobienie dziecka
do korzystania z podrecznika. Podrecznik przekazuje ideologie kodu kolekgji: silng klasyfikacje i silng kom-
pozycje. Porzadkuje wiedze wg schematu postepéw w nauczaniu, dostarcza jednoznacznych kryteriéw, do-
starcza informacji dziecku, co do miejsca, ktdre zajmuje wobec innych w nauce (Bernstein, 1990, s. 54-72).

¢ Kompozycja i klasyfikacja w ujeciu B. Bernsteina (1990, s. 33-54) ,pojecie kompozycji odnosi sie do
stopnia kontroli, ktéra maja nauczyciel i uczen nad sfera wyboru, organizacji, tempa i rozktadu w czasie
procesow przekazywania i nabywania wiedzy w stosunku pedagogicznym” (s. 38).
Nalezy tu odpowiedzie¢ na pytania: co to znaczy ,wtasciwe” uzycie jezyka i jakie rodzaje ,uzy¢” jezyka
funkcjonuja w szkole. Przede wszystkim nalezy przyjac, ze lekcja jest swoistym spotkaniem spotecz-
nym, miejscem réznorodnych interakgji (czy jak pisze Meighan: inter-reakgji, 1993). Rodzaje uzy¢ je-
zyka wynikaja:
1. zmozliwej oferty trybow korzystania z jezyka przez dziecko (méwienie, pisanie, czytanie, stucha-
nie, mowa wewnetrzna),
2. jakosci ,udziatow” (w sensie okreslonym przez R.H. Schaffera, 1994) partnerdw interakcji/komuni-
kacji werbalnej i ich wymiany w spotkaniu edukacyjnym. Chodzi tu zatem o:
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2. Uwzgledniajac relacje: Kody a stadia ksztatcenia — problem przejscia (Bernstein, 1990, s. 113):
a. wzrost sity klasyfikacji i ram (wprowadzenie do kodu kolekgji),
b. rozszerzanie kregu réznych nauczycieli - uczen uswiadamia sobie charakter podziatow
w obrebie podziatu pracy, uswiadamia sobie, ze zasada autorytetu wykracza poza jed-
nostke, ktéra go sprawuje,
¢. ,staba klasyfikacja i stabe ramy pedagogii niewidzialnej podkreslajg znaczenie drog po-
znawania, konstruowania problemdw, podczas gdy silna klasyfikacja i silne ramy peda-
gogii widzialnej nakazuja przywiaza¢ wage do zasobu osiggnietej wiedzy i przekaza-
nych probleméw”.
Kody wptywajg wiec na odmienny sposéb myslenia o tym, jak wiedza ma by¢ konstruowa-
na, a w konsekwengji ujawniajg orientacje pedagogii.
Realizacje kodu sg zmienne w zaleznosci od sytuacji i zadania.
Wazne pytania, jakie nauczycieli musi sobie postawic:
Jaki kod wnosi dziecko do szkoty, jaka jest spofeczna tozsamos¢ dziecka?
Jakim kodem edukacyjnym JA jako nauczyciel sie postuguje, jaka jest jego forma i tres¢?

3. Jaki jest,jezyk szkoty”,,, JEZYK INSTRUKCJI", jezyk INTERAKCJI
i KOMUNIKACJI w klasie szkolnej i dlaczego ,wtasciwe uzycie jezyka” ma
tak duze znaczenie dla doswiadczen edukacyjnych i nauczyciela, i ucznia?

Definicja UNESCO wyraznie okreéla, iz ,edukacja jest to zorganizowana i trwata komunika-
cja majaca na celu uczenie sie”. Proces dydaktyczny jako proces komunikacyjny zanurzony jest
w jezyku. Badania (np. Speech Communication Association and americcan Speech-Language-Hea-
ring Association, 1978) ukazuja, iz efektywna komunikacja pedagogiczna w szkole jest podstawa
skutecznosci oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych.

Z teorii Bernsteina wynika, iz wlasciwe uzycie jezyka w sytuacji edukacyjnej ma znaczenie
dla doswiadczen edukacyjnych i nauczycieli, i ucznidéw (por. tez Meighan, 1993, s. 159).

JEZYKUCZNIA

1. Doswiadczenia jezykowe poprzedzajace szkote

Przychodzac do szkoty dziecko ma okreslony zas6b doswiadczer jezykowych, na ktore skta-
daja sie stowa, ich znaczenia, wyobrazenia o systemach regut jezykowych, o tym co sktada sie
na poprawnos¢ jezykowa w réznych kontekstach. Ma zatem subiektywna wiedze o ,etykiecie”
jezyka. Wraz z nig przejmuje dziedzictwo kulturowe, ktére niesie ze sobg jezyk. Ta ,etnografia”
médwienia (okr. Hymesa, 1980) obejmuje system zachowan kulturowych, ktéry organizuje rézno-
rodnos¢ form mowy dziecka. Jezykowe doswiadczenia poprzedzajace nauke w szkole - w duzej
mierze socjologicznie i kulturowo uwarunkowane - sa u kazdego dziecka inne. Te r6znorodnosé¢
doswiadczen dzieci tworzacych zespét danej klasy nauczyciel powinien wykorzystac, traktujac
je jako ,magazyn” réznorodnych doswiadczen.

Warto w tym miejscu przypomniec¢ stanowisko J. Astington: ,Sadze, ze jezyk jest podstawg
dzieciecej konceptualizacji $wiata umystu. Oznacza to, ze jakakolwiek préba oceny rozumienia
matych dzieci powinna by¢ w najwyzszym stopniu uwrazliwiona na sposéb, w jaki dzieci same
potrafia mowic o tych sprawach” (cyt. za Bruner, 1996, s. 155)

- jezyk ucznia (ucznidw, stanowiacych okreslony zesp6t komunikacyjny w klasie)

- jezyk nauczyciela (styl, jezyk instrukgji),

- jezyk podrecznika (abstrakcyjny dialogowy partner, spotkania z Innymi obecnymi w narra-
cjach, por. Filipiak, 2006).
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Co wynika z wczesniejszych doswiadczen jezykowych dziecka - jaki ,wktad” wnosi

w interakcje edukacyjna dziecko?

- wczesne doswiadczenia jezykowe sprzyjaja przyswajaniu okreslonych schematéw motywacyj-
nych i interpretacyjnych (opisowych, nakazowych, wartosciujacych), wynikajacych z kodu ko-
munikacyjnego grupy spotecznej stanowiacej kontekst rozwoju jednostki - kohorty (takie, a nie
inne wyjasnienia pogladéw, wiedza o tym, co prawdziwe, oczywiste, tadne, zte, dobre, wazne),

- majg wptyw na sposdéb reagowania dziecka na interakcje w klasie szkolnej. Jest to problem
wrazliwosci reagowania na instrukcje nauczyciela, odbioru komunikatéw w klasie,

- wptywajg na ksztattowanie oczekiwan/wyobrazenia/pojecia o tym, co znaczy: ,SZKOLA,
,NAUKA", ,KLASA", ,NAUCZYCIEL", ,UCZEN" itp.,

- doswiadczenie dotyczace rol spotecznych, ktére uzyskuje w wyniku czynnosci kodowania
i odbioru znaczen (przekaz kulturowy),

- preferencje w zakresie stosowania kodu (ograniczony/rozwiniety), co ujawnia sie w selekgji
i organizacji materiatu jezykowego (sktadni i stownictwa),

- whnosi ukryta informacje na temat tego, co skfada sie na poprawnosc¢ jezykowa w réznych
kontekstach,

- przyswaja jezyk w czterech kontekstach: regulujgcym (regulative), szkolnym (instructional),
interpersonalnym oraz wyobrazeniowym (imaginative) (Meighan, 1993, s. 165).

2. Doswiadczenia szkolne

Szkofa jest miejscem, w ktérym dziecko w wieku szkolnym ma/powinno miec szanse aktyw-
nego uczestnictwa w rozwoju swych umiejetnosci jezykowych.

Doswiadczenia jezykowe w klasie szkolnej ucznia wigzg sie z ,jakoscig” realizowanych ko-
munikatéw w jezyku méwionym, pisanym, dotycza tez sposobu korzystania z innych, waz-
nych trybéw jezyka, takich jak czytanie, stuchanie, mowa wewnetrzna (myslenie i refleksja
nauczyciela odnosnie tych trzech trybéw jezyka jest nieco zaniedbana, a sg one bardzo wazne
dla prawidtowego i petnego komunikacyjnego ksztatcenia jezykowego dziecka).

MOWIENIE i SLUCHANIE

Méwienie w klasie szkolnej niestety jest domeng /przywilejem nauczyciela. Wskazuja na to
badania Flandersa, ale tez juz Dewey (1988, s. 219-228) ukazat, iz w szkole funkcjonuje zasada
2/3 (tzn. 2/3 w szkole méwi nauczyciel; 2/3 czasu lekcyjnego przypada na méwienie, por. ba-
dania amerykanskie, brytyjskie, Cohen iin. 1999, s. 257). Nauczyciele majg zazwyczaj tendencje
do monopolizowania dla siebie mowy ciagtej. Wazne pytanie: Jakie jest, a jakie powinno by¢
mowienie/stuchanie w klasie szkolnej?)

W klasie tradycyjnej gtéwna rola komunikacyjna polega na stuchaniu przez ucznia wy-
powiedzi monologowej nauczyciela (problem wspétczesnej szkoty to skuteczne i aktywne
stuchanie).

Badania wspotczesne (Speech Communication Association and americcan Speech-Langua-
ge-Hearing Association, 1978), takze badania wtasne, zwracaja uwage, iz skuteczne porozumie-
wanie sie ustne (moéwienie i stuchanie) jest wazna forma aktywnosci, ktérej mozna i trzeba sie
nauczy¢. Problem ten dotyczy: krytycznego wypowiadania sie i stuchania w rozmaitych sytua-
cjach szkolnych i spotecznych, doboru, uktadu i prezentacji treéci (realizacji narracji), udzielania
i przyjmowania konstruktywnych informacji zwrotnych, komunikacji niewerbalnej, rozwijania
jezyka (artykulacji, gtosu, ptynnosci mowy, stuchania) (Cooper, 1994).

Chodzi o praktyczne zastosowanie umiejetnosci porozumiewania sie:

a. wrdznych sytuacjach (od towarzyskich po oficjalne, od interpersonalnych po komunika-

cje masowa),

n
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b. w réznym celu (informowanie, uczenie sie, przekonywanie, wspomaganie interakgji
spotecznych, dzielenie sie uczuciami, twércza ekspresja),

¢. w odniesieniu do réznych odbiorcow komunikatu (kolega, nauczyciel, réwiesnik, czto-
nek rodziny, sprzedawca, dyrektor),

d. w réznych formach (wywiad, dyskusja, opowiadanie, improwizacja, opis, interpretacja
tekstu, zaproszenie),

e. wréznych stylach.

Problemy do rozwiazania w klasie szkolnej i wymagajace uwrazliwienia na nie nauczycieli:

- organizacja méwienia i stuchania w klasie:

- umiejetne stawianie pytan (zadajac dobre pytanie prezentuje model poszukujacego umy-
stu) i zachecanie/stymulowanie uczniéw do stawiania pytan (dostarczajac okazji do stawia-
nia pytan stymuluje rozwéj myslenia, budzi aktywno$¢ poznawcza, ksztattuje atmosfere
dociekliwosci),

- wiasciwe reagowanie (interpretacja wypowiedzi dziecka, wbudowywanie jej w dalszy cigg
dyskusji, chwalenie/wzmocnienie wypowiedzi, poprawienie, naprowadzenie na dalsze in-
formacje lub wyjasnienia, dociekanie, by rozwina¢ wazny punkt wypowiedzi itp.)

- zwracanie uwagi i respektowanie zasad wynikajacych z aktywnego i skutecznego stuchania.

PISANIE

Aktywnos¢ dziecka w sferze jezyka méwionego i pisanego rézni sie. Lew S. Wygotski (1989,
s.317) uwaza, ze mowa pisana jest najbardziej wielowyrazowg, najprecyzyjniejsza i najbardziej
rozwinietg forma mowy. Mowa pisana nie jest zwyktym przektadem mowy ustnej na znaki al-
fabetu, a opanowanie jej nie wiaze sie jedynie z opanowaniem techniki pisania. Nowy jezyk
dziecka, jak czesto ze wzgledu na sposéb funkcjonowania i opanowania okresla sie jezyk pisany
posiada pewne specyficzne uwarunkowania psychologiczne. Komunikowanie sie za pomoca
jezyka pisanego wymaga wysokiego stopnia abstrakcji. Zdaniem L. S. Wygotskiego (1989) jest
to abstrakcja podwaéjna:
1) od fonii mowy i dZwiekowo - znaczeniowej formy wyrazu, oraz
2) od rozméwcy - odbiorcy komunikatu’.

7 Pierwszy poziom abstrakcji opiera sie na procesie funkcjonowania znaczen w przebiegu myslenia wer-
balnego i synchronizacji znaczeniowo - semantycznej strony mowy z jej zewnetrznym, fonicznym wy-
miarem. Odréznianie i uswiadamianie ztozonej (a nie homogenicznej) jednosci dzwieku i znaczenia stowa
stanowi - zdaniem Wygotskiego - jedna z najwazniejszych linii rozwoju mowy (na drodze do abstrakcji je-
zyka). Dziecko poczatkowo nie odréznia znaczenia stow i przedmiotu, czyli nie odréznia znaczenia i formy
dzwiekowej stowa. W miare rozwoju potrafi przeksztafci¢ sktadnie znaczen w sktadnie stow. Uczy sie takze
werbalizowa¢ swoje mysli. Wysoki poziom abstrakgji, jakim jest operowanie obrazem stowa bez koniecz-
nosci jego wokalizacji, umozliwia dziecku mowa wewnetrzna. Ta forma mowy funkcjonalnie i stukturalnie
ewoluujaca sie z mowy egocentrycznej (Piaget, Wygotski), jest brudnopisem myslowym
dla jezyka pisanego (Wygotski, 1989, s. 379). Abstrakcyjny wymiar jezyka pisanegood mys$li do
stowa, do mowy bezdZzwiecznej, wyobrazonej, pomyslanej, wymagajacej symbolizacji dzwiekow,
stanowi dla dziecka problem w procesie opanowania jezyka pisanego. Drugi poziom abstrakgji, wyzna-
czony ze wzgledu na wiasciwosci psychicznego rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym, dotyczy
sytuacji, w jakiej realizuje sie wypowiedz pisana. Jest to mowa bez partnera. Nadawca (dziecko) nie ma
bezposredniego, fizycznego kontaktu werbalnego z odbiorca (stuchaczem) komunikowanej tresci. W sy-
tuacji szkolnej czesto zdarza sie, ze adresat jest wyobrazony lub w ogole nie istnieje. Monologowa forma
komunikatu pisemnego jest dla dziecka rozmowg z pustg kartkg papieru (Wygotski, 1989, s. 235). Szcze-
gdlnego znaczenia - uwzgledniajac zwtaszcza dydaktyczny aspekt ksztatcenia jezyka pisanego - nabiera
motywacja. W sferze jezyka méwionego problem motywacji w zasadzie nie istnieje. Kazda sytuacja sty-
mulujaca komunikat ustny naturalnie jest umotywowana: Prosba, wypowiedz, odpowiedz, wyjasnienie
itp. Stuchacz - odbiorca podtrzymuje rozmowe, uaktywnia sie (rola funkcji fatycznej), stwarzajac kolejne
sytuacje, motywujace do méwienia: sygnalizuje pytanie, wypowiedz, sprzeciw, niezrozumienie itp. Zu-
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Pisanie wymaga aktywnosci myslowej. Nie jest to jednak aktywno$¢ jednolita. Fisher
(1999, 5. 196-197) za Smithem wyrdznia dwie rézne formy tej aktywnosci: kompozycje i tran-
skrypcje. Kompozycja (tworzenie tekstu) obejmuje nastepujace czynnosci: tworzenie po-
mystow, dobor stow, gramatyke; dziecko petni tu funkcje autora tworzonego komunikatu.
Trasnskrypcja natomiast zwigzana jest z zapisywaniem tekstu. Dziecko jest tu sekretarzem,
ktoérego czynnosci zwigzane sg z: fizycznym wysitkiem wktadanym w pisanie, ortografia
(przestrzeganie norm i zasad ortograficznych), interpunkcja, akapitami i ogélng czytelnos-
cig tekstu.

Pisanie (jezyk pisany) stanowi dla dziecka nowe, wazne zadanie rozwojowe w okresie ksztat-
cenia wczesnoszkolnego. W jakim stopniu wspomoze dziecko w zdobywaniu wiedzy i rozwija-
niu jego myslenia, zalezy od nauczyciela.

CZYTANIES (por. Filipiak, 2006)

Opanowanie umiejetnosci czytania (i pisania) stanowi wazny krok w rozwoju umystowym
dziecka. Pismo i druk stuza tworzeniu, przekazywaniu i wymianie znaczen, informacji, wia-
domosci, s3 osiggnieciem kulturowym ludzkosci. Postugujac sie terminologig Lwa S. Wygot-
skiego: czytanie i pisanie to narzedzia kulturowe, ktére wzmacniajg pewne sposoby mysle-
nia i umozliwiajg dziecku pojmowanie swiata i petne uczestnictwo w kulturze (odtwarzanie
kultury, ale tez konstruowanie poprzez narracje i interpretacje, zanurzenie i uczestniczenie
w kulturze; por. Rys. 2).

Spotkania Cztowieka z Ksiazka trwaja przez cate Zycie. Bardzo wazne s Spotkania Dziecka
z Ksigzka. Majg intymna nature (szerzej w Filipiak, 2006). Jakos¢ doswiadczen wyniesionych ze
spotkan ma znaczenie dla dalszych kontaktow dziecka z ksigzka i umiejetnosci bycia w-dialogu
z Tekstem (czy dziecko w akcie czytanie jest zorientowane wytacznie na dekodowanie znaczen
czy interpretacje, rozumienie i dystansowanie sie wobec tekstu), checi uczestniczenia w kultu-
rze (wazna staje sie kategoria odpowiedzialnosci Dorostego uczestniczacego w rozwoju dzie-

petnie inaczej problem motywacji przedstawia sie w sferze jezyka pisanego. L.S. Wygotski, powotujac sie
na badania (1989), stwierdza, ze u dziecka podejmujacego nauke szkolng potrzeba komunikowania sie za
pomoca jezyka pisanego jeszcze nie dojrzata, a dziecko 6-7-letnie w petni nie odczuwa uzytecznosci tej
odmiany jezyka. Motywacja staje sie wiec problemem, o ktérym nie nalezy zapominac na etapie ksztatce-
nia wczesnoszkolnego jezyka pisanego, gdzie jezyk pisany staje sie nowym jezykiem dziecka, a motywy
wypowiedzi realizowanych w sferze jezyka pisanego sg bardziej abstrakcyjne i intelektualne. W psycho-
logicznej analizie jezyka pisanego warto zwrdci¢ uwage na jego swiadomy i dowolny charakter. Komuni-
kujac tres¢ w sferze jezyka méwionego, dziecko wypowiada stowa. Dzwiekowa forma stowa aktualizuje
sie automatycznie, bez uswiadamiania artykutowanych dzwiekéw. W sferze jezyka pisanego $wiadoma
analiza i synteza dzwiekowej struktury stowa, a nastepnie w petni $wiadoma synteza stowa odtworzone-
go z odpowiednich znakéw pisma, jest podstawg komunikacji pisanej. Czynnosci $wiadome i zamierzone
obejmuja kazda ptaszczyzne jezyka pisanego: fonologiczng, semantyczna, syntaktyczna, morfologiczna.
Znaczace wyrazy dziecko kombinuje i uktada w znaczace zdania, w sposob jak najpetniej oddajacy jego
intencje. Swiadomos¢ integralnie zwiagzana jest z jezykiem pisanym od pierwszego momentu jego opa-
nowywania. W odréznieniu od spontanicznego, mimowolnego nabywania jezyka méwionego, wszelkie
czynnosci i operacje dokonywane w sferze jezyka pisanego s w petni $wiadome, zamierzone i zalezne
od woli (Wygotski, 1980, s. 239). Swiadomy i dowolny charakter jezyka pisanego ma ogromne znaczenie
dla uswiadomienia i opanowania jezyka w ogoéle. Wygotski zalezno$¢ te przedstawit obrazowo: ,mowa
pisana to algebra mowy” (Wygotski, 1989).

8 Szerzej problem CZYTANIA w pespektywie opanowywania narzedzi kulturowych przedstawia tekst
Filipiak, 2006.
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MOWA WEWNETRZNA

Wedtug L. S. Wygotskiego (1989, s. 396) jest odrebng, specyficzna, autonomiczng i samo-
rzutng funkcja mowy. Jest to mowa dla siebie. Umozliwia ,wyparowywanie mowy w mysl|”.
Pomaga (dziecku, jednostce) zmierzy¢ sie z problemem, w pokierowaniu wiedzg i umiejet-
nosciami. Pozwala na wewnetrzny dialog (wypowiadajac wtasne mysli, poddajemy je spraw-
dzeniu i analizie).

JEZYK NAUCZYCIELA
Nauczyciel ma wptyw na sposoby zastosowania przez uczniéw jezyka do nauki. Uczen uczy

sie nie tylko poprzez bierne stuchanie nauczyciela, ale poprzez werbalizacje, mdwienie, dyskuto-

wanie, spieranie, negocjowanie znaczen. Jerome S. Bruner méwi o ,narracyjnej konstrukgji rze-
czywistosci” (Bruner, 2006). Jako$¢ interakcji werbalnych mobilizuje do aktywnosci edukacyjnej.
Nauczyciel jest aktywnym uczestnikiem inter-reakcji edukacyjnej w klasie szkolnej. Wnosi

w tg interakcje (EWZ) specyficzne udziaty:

- tak jak i uczer wnosi okreslony zasob wiedzy o etykiecie jezyka, poprawnosci jezykowej,
zasob stow i znaczen, posiada okreslong kompetencje jezykowg i komunikacyjna,

- jest modelem w zakresie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dla dziecka (por. Bru-
ner 1980),

- interpretuje zachowania jezykowe dziecka, ,negocjuje znaczenia” (Proces wsparcia,
w ktérym doroéli, rodzice, nauczyciele dostarczajg wsparcia w uczeniu sie jezyka Bru-
ner nazywa systemem wsparcia jezykowego. Dorosty interpretator nie tylko poprawia
i wzmacnia zachowania jezykowe dziecka, ale przede wszystkim dostarcza informacji,
rozszerza, idealizuje wypowiedz podczas interakcji z dzieckiem, por. Filipiak, 2002,
s. 85-88),

- preferuje okreslony styl komunikacji (zorientowany na dziecko, zorientowany na program,
patrz Brzezifska, 1986),

- przejawia okreslone kompetencje w zakresie stuchania (potrafi lub nie aktywnie stucha¢,
tego CO dziecko méwi i JAK mdwi),

- realizuje komunikaty (Jasnos¢, precyzja komunikatu. Problem wiasciwego formutowania
pytan),

- stowna kontrola nauczyciela nad tematem narracji ucznia, trafnoscia i prawidtowoscia tego,
jak co, kiedy i jak dtugo méwig uczniowie (Cohen, Manion, Morrison, 1999, s. 286),

- nauczyciel ,transmisji” czy nauczyciel ,interpretacji” (w zaleznosci od ideologii edukacji
zmienia sie uzycie jezyka w klasie, nauczyciele ci wyznaja rézne teorie komunikacji, zwiaza-
ne z ich teoriami wiedzy, uczenia sie, nauczania oceniania)?,

- winterakcje wnosi okreslony , Jezyk instrukcji” (por. Lemanska-Lewandowska w tym nume-
rze Forum, tez 2008).

° Nauczyciel ,transmisji": 1. wierzy, ze wiedza istnieje w formie publicznych dyscyplin, ktére zawieraja
w sobie tres¢ i kryteria osiggnie¢, 2. ceni osiggniecia uczacych sie, kiedy dostosowuja sie one do kryteriow
danej dyscypliny, 3. za zadanie nauczyciela uwaza sie ocene i korekte osiggnie¢ uczacego sie, zgodnie
z kryteriami, ktorych on sam jest nadzorcg, 4. uwaza sie uczacego za petnego niewiedzy nowicjusza, dla
ktérego dostep do wiedzy bedzie trudny, gdyz musi on przej$¢ przez testy sprawdzajace jego osiggniecia.
Nauczyciel ,interpretacji”: 1. wierzy, ze wiedza istnieje w formie zdolnosci wiedzacego do organizo-
wania mysli i dziatan, 2. ceni zaangazowanie uczacego sie w interpretacje rzeczywistosci, skad kryteria
pochodza w réwnym stopniu od uczacego sig, co od nauczyciela, 3. za zadanie nauczyciela uwaza budo-
wanie dialogu, w ktérym uczacy sie ma mozliwos¢ ciggtego ksztattowania swojej wiedzy przez interakcje
zinnymi, 4. uwaza, ze uczacy sie od razu posiada systematyczna i potrzebna wiedze oraz srodki do ksztat-
towania tej wiedzy na nowo” (Meighan, 1993, s. 174).
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JEZYK PODRECZNIKA

Jezyk podrecznikdw szkolnych jest waznym aspektem szkolnego porozumiewania sie. Tu na
tej ptaszczyznie uzycia jezyka mogg pojawic sie wazne zagrozenia/zaktdcenia w komunikacji.
Dotyczy¢ moga:

a. przejscia od kodu integracji do kodu kolekgcji w podreczniku - kody funkcjonujace w pod-

recznikach (Bernstein, 1990)

Podrecznik w ukryty sposob przekazuje ideologie kodu kolekgji — charakteryzuje sie na
0gét silng klasyfikacja i silng kompozycja. Porzadkuje wiedze dziecka zgodnie z nakreslonym
schematem postepdw w nauczaniu, dostarcza jednoznacznych kryteriéw, ukazuje hierarchie.
Dostarcza dziecku w kazdej chwili informacji co do miejsca, ktére zajmuje ono wobec innych
w nauce aktualnie.

Na ile dziecko w klasie szkolnej przygotowane jest do odbioru kodu kolekgji?

Czy podreczniki klas I-1ll preferujg kod integracji i czy jest on czytelny w odbiorze dla
dziecka?

Czy nauczyciel przygotowuje dziecko do przejscia od podrecznika z preferowanym kodem
integracji do podrecznika z kodem kolekgji?

b. Przepasci miedzy jezykiem podrecznika a wtasnym jezykiem (kod ograniczony - rozwiniety
problem kompozycji i klasyfikacji).

Czy i na ile wtasny jezyk dziecka (kod komunikacyjny) organizuje myslenie w sposéb
umozliwiajgcy odbidr tresci zawartych w podreczniku (zawartosc tre$ciowa, interpretacyj-
naitp.)

Czy podrecznik jest obcy czy bliski dla dziecka w swoich konwencjach i w swoich stra-
tegiach?

Czy uczen jest kompetentnym odbiorca tresci, czy sg to informacje dla niego zaszyfrowane?
(por. Meighan, 1993)

4. Jaka edukacja jezykowa
Preambuta Podstaw programowych okresla wyraznie:

- ,Nauczanie jezyka ojczystego tworzy fundament ogdlnego rozwoju ucznia, jest pomoca
w ksztattowaniu osoby wychowanka, stanowi gtéwny punkt odniesienia catej edukacji
szkolnej - wychowania i ksztatcenia”.

- ,Czowiek zdobywa wiedze przede wszystkim poprzez jezyk” (DZ.U. nr 14 z 23.03.1999,
s.588).

Nauczyciele powinni respektowac fakt rozwojowy, iz opanowanie jezyka przez dziecko
stanowi punkt zwrotny w rozwoju jednostki w tym sensie, iz od momentu coraz bardziej
sprawnego i petnego postugiwania sie jezykiem zmienia sie podtoze wiedzy dziecka o ota-
czajacym go Swiecie (nastepuje przejscie od doswiadczen czysto sensorycznych i motorycz-
nych do operacji na symbolach). Dziecko nie uczy sie juz wytacznie poprzez wtasne doswiad-
czenie, ale moze uczyc¢ sie za pomoca jezyka. Edukacja w szkole winna mu to umozliwi¢
w petnym wymiarze.

0 jaka zatem edukacje jezykowa chodzi?
1. Nalezy uswiadomic sobie, iz funkcjonuja dwa wazne wymiary edukacji jezykowej:

a. edukacja ponadprzedmiotowa,

b. edukacja jezykowa jako odrebny przedmiot nauczania.

Edukacja jezykowa widziana ponadprzedmiotowo realizuje sie we wszystkich przedmio-
tach nauki, we wszystkich interakcjach, w catym systemie komunikacji w szkole. Z pewnoscia
stuszne jest tu okre$lenie, iz ma ona rame pragmatyczna oraz komunikacyjng. Rame te wy-
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petnia jezyk, traktowany funkcjonalnie oraz umiejetnosci (kompetencje jezykowe i komuni-
kacyjne jednostki) w zakresie postugiwania sie nim w réznorodnych sytuacjach i dla realizacji
roznych celéw praktycznych zwigzanych z zyciem (por. Kowalikowa, 2002, s. 11-12). Sygnali-
zowany wcze$niej problem uzy¢ jezyka (tryby) w interakcji edukacyjnej: N-U, U-U (diadycz-
nie i polidiadycznie), jezyk nauczyciela, jezyk wspdtpracy, aktywne stuchanie/méwienie, kod
podrecznika (kody kolekgji) itp. jest ze wszech miar aktualny w tym aspekcie ponadprzedmio-
towym i ma niewatpliwie znaczenie dla doswiadczen edukacyjnych i ucznidw, i nauczycieli,
aw konsekwencji wptywa na efektywnos¢ realizowanej edukacji (Swiadomy uzytkownik je-
zyka musi umie¢ postugiwac sie réznymi jego odmianami i trafnie przetaczac kody).

Edukacja jezykowa jako odrebny przedmiot nauczania

Jezyk jest instrumentem myslenia i srodkiem komunikacji. To stwierdzenie w zasadzie wska-
zuje i organizuje cele ksztatcenia jezykowego. Ksztatcenie jezyka to ksztatcenie myslenia, rozwi-
janie jezyka to rozwijanie myslenia.

Celem interakcyjnej edukacji jezykowej jest nabywanie, gruntowanie i ustawiczne doskona-
lenie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej.

Edukacja jezykowa ma umozliwi¢ dziecku (por. Fontana,1998; Filipiak, 2002, s. 182):

(1) coraz lepsze wyrazanie znaczenia w odpowiedni, jasny i spotecznie aprobowany sposéb
(kompetencja gramatyczna),

(2) komunikowanie w jezyku méwionym i pisanym w sposéb odpowiedni do statusu i po-
ziomu rozumienia osoby, do ktdrej kieruje komunikat, zachowujac zgodnos$¢ z normami
i konwencjami kontekstu spotecznego, w ktérym funkcjonuje (kompetencja spoteczno-
lingwistyczna),

(3) nabycie zdolnosci przekazywania znaczenia w sposob ptynny i zrozumiaty, faczenia jezyko-
wych wypowiedzi w sposéb wykazujacy ciggtosc i postep (kompetencja dyskursu),

(4) wiasciwe wykorzystanie twdrczych przeksztatcert semantycznych i syntaktycznych, takich
jak metafora, poréwnanie, przenosnia oraz Swiadome korzystanie z werbalnych i niewerbal-
nych srodkéw komunikacji (intonacja, ton gtosu, gestykulacja) (kompetencja strategiczna),

(5) korzystanie z wewnetrznego jezyka, niezbednego do efektywnego myslenia, umozliwiaja-
cego bycie nowatorskim, wykorzystywanie i rozwijanie strategii rozwigzywania probleméw
(kompetencja analityczna) (patrz Fontana, 1998).

Chodzi zatem o $wiadome i refleksyjne opanowanie przez dziecko umiejetnosci korzystania
zwszystkich trybdw jezyka, jakimi sa: méwienie, pisanie, czytanie, stuchanie i mowa wewnetrz-
na. Trafnie cel edukacji jezykowej ujat Brunot (1922, s. 55) piszac:

,Opanowac swdj jezyk, to znaczy osiggngc moznosc¢ stuchania wszystkiego, tak, aby nie uronic¢
nic z mysli innych ludzi, a z drugiej strony — wyrazenia wszystkiego w mowie lub pismie, tak by inni
nie uronili nic z naszych wtasnych mysli".

Celem edukacji jezykowej jest dogtebne poznanie swojego jezyka. Cztowiek, ktéry ZNA
swoj jezyk ojczysty posiada swoisty, ogromny kapitat. Skuteczne (z zyskiem) korzystanie z tego
kapitatu jest mozliwe tylko wowczas, jesli uzytkownik (1) rozumie jezyk, ktérym sie postuguije,
(2) znajduje przyjemno$¢ w jego uczeniu sie i poznawaniu. Jest to mozliwe, jesli w dziecku pod-
trzymamy jego naturalng sktonnos¢ do korzystania z trzech rodzajow aktywnosci wobec jezy-
ka: tworzenia, poznawania, uzywania. Niezwykle waznym czynnikiem w procesie ksztatcenia
jezyka jest autorefleksja i autoregulacja. Celem edukacji jezykowej jest uczestnictwo oparte na
zasadach metapoznawczych, motywacyjnych.

Przedstawione cele interakcyjnego modelu edukacji jezykowej mozna okresli¢ w zasadzie
jako dwa cele: utylitarny (spoteczny) oraz indywidualny (jednostkowy) (por. Dotrrens, 1966).



Cztowiek - jezyk - rzeczywistos¢

Opanowanie jezyka we wszystkich jego aspektach umozliwi jednostce skuteczne i petne
uczestnictwo w zyciu spotecznym, porozumiewanie sie z innymi (przekaz i odbiér informacji).
Indywidualny cel ksztatcenia jezykowego jest ukierunkowany na jednostke, chodzi tu o auto-
kreacje, wzbogacanie, tworzenie siebie, wtasnego obrazu $wiata, systemu wartosci.
Jaka zatem edukacja jezykowa?
1. Komunikacyjna,
2. Funkcjonalna (opanowywanie jezyka jest procesem odkrywania i rozumienia funkgji jezyka),
3. Pragmatyczna (whasciwe i skuteczne uzycie jezyka w kontekscie; skuteczny nadawca vs sku-
teczny odbiorca komunikatu),
Wzmacniajaca poprzez transfer sprawnos¢ edukacyjng dziecka,
Refleksyjna (autorefleksja i autoregulacja),
Respektujaca spoteczna nature i spoteczny kontekst rozwoju jezyka,
Swiadoma (metajezykowa),
Aktywna (uczenie sie jezyka jest aktywnoscig, w ktéra zaangazowany jest i uczen i nauczy-
ciel, wymiana udziatéw),
9. Interakcyjna (nabywanie umiejetnosci jezykowych, uczenie sie i rozwigzywanie probleméw
we wspotpracy z réwiesnikiem oraz przy pomocy dorostego) - negocjowanie znaczen (por.
interakcyjny model edukacji jezykowej IMEJ w opracowaniu Filipiak, 2002).

© N v oA

Jaki ,jezykowy"” nauczyciel:

- Refleksyjny - Wrazliwy (w sensie okre$lonym przez R.H. Schaffera) - Facylitator - Diagnosta
- Organizator srodowiska uczenia sie dziecka.

Nauczyciel, ktory:

- wie, ze istniejg réznice w kodzie komunikacyjnym szkoty i rodziny, ktére stanowi¢ moga
wptyw na jako$¢ startu szkolnego dziecka i jego pdzniejsze doswiadczenia edukacyjne,

- dostarcza wsparcia w uczeniu sie jezykowym i rozwigzywaniu problemdw,

- wie, jak wzbudzi¢ zainteresowanie dziecka swiatem mysli,

- jest swiadomy faktu, iz jest modelem w zakresie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej,

- przejawia wrazliwg gotowo$¢ do reagowania (reaguje szybko i whasciwie),

- posiada umiejetnos¢ faczenia w tym CO méwi do dziecka jego zainteresowanie i to co je
ciekawi z mozliwoscig $ledzenia i przetwarzania tego CO sie do niego méwi,

- potrafi dopasowac kontrole proaktywng lub reaktywna do poziomu rozwoju dziecka,

- uposrednia uczenie sie jezyka dziecka,

- jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan jezykowych dziecka,
i rozwijanie jego Swiadomosci metajezykowej,

- wie, zna, rozumie kody: Rozwiniety/Ograniczony, Integracji-Kolekgji,

- rozumie, ze proces dydaktyczny jako proces komunikacyjny zanurzony jest w jezyku,

- posiada umiejetnos¢ stuchania tego, co dziecko méwi (tres¢) i JAK moéwi (forma, kod),

- negodjuje znaczenia.

5. Zamiast konkluzji

Nie mozemy myslec o jezyku w klasie szkolnej jedynie w kategoriach porozumiewania sie, lecz
musimy rozwazyc, jak same dzieci uzywajq jezyka podczas uczenia sie. Dla dzieci w naszych szko-
tach najwazniejszymi srodkami, dzieki ktérym formutujq wiedze i odnoszq jq do swoich dgzen i swo-
jej wizji swiata sqg mowienie i pisanie.

[...] Poza tym, ze mdéwienie i pisanie to gtéwne srodki uczenia sie, faktem jest, ze tego czego lu-
dzie sie uczq, czesto nie mozna odrdznic¢ od zdolnosci zakomunikowania tego. Uczenie sie komuni-
kowania lezy u podstaw ksztatcenia (Barnes, 1976, podkreslenie wtasne EF).
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