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STUDIA PEDAGOGICZNE z. 35
Pedagogika Przedszkolna i Wezesnoszkolna (14)

EWA FILIPIAK
PSYCHODYDAKTYCZNE ASPEKTY WCZESNOSZKOLNEGO KSZTALCENIA JEZYKA

"Nie mozemy mys$leé¢ o jezyku w klasie szkolnej jedy-
nie w kategoriach porozumiewania sie, lecz musimy
rozwazy¢, jak same dzieci uzywaja jezyka podczas
uczenia sie. Dla dzieci w naszych szkotach najwaz-
niejszymi Srodkami, dzieki ktérym formuitujg wiedze
i odnosza ja do swoich dazen i swojej wizji swia-
ta, sa mowienie i pisanie".

(Barnes 1976)

1. Uczenie a rozwdj

Charakter pracy dydaktyczno-wychowawczej wyznaczony jest
mozliwoSciami rozwoju jednostki (Wygotski 1971, Piaget 1974,
Bruner 1974). Takie stwierdzenie wynika z przyjecia caloscio-
wej koncepcji rozwoju cztowieka i szukania relacji jakie za-
chodza miedzy procesami rozwoju a procesami nauczania - ucze-
nia sie. Jednoczesdnie taka zmiana sposobu mySlenia o rozwoju
czlowieka podnosi range wczesnoszkolnego okresu w cyklu zZycia
i rozwoju. Nie jest on bowiem okresem '"niedojrzaltosci', lecz
okresem specyficznej dojrzatosci (Brzezinska 1993), waznym ze
wzgledu na osiaganie czego$é specyficznego, w ktorym dziecko
jest gotowe do podjecia okreslonych zadan rozwojowych. Wiele
takich zadan podejmuje dziecko w sferze jezyka. Gotowos$é nie-
specyficzna lub specyficzna w perspektywie umozliwiajaca opa-
nowywanie okreélonych umiejetnosci i sprawnosci, zdaniem Bru-
nera "nie jest stanem, na ktoéry wystarczy czekaé, ale trzeba
ja wyksztalcié lub stworzyé jej sprzyjajace warunki rozwoju"
(Bruner 1966, s. 56). Konieczne jest zatem uwzglednianie wy-
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znaczonych przez Wygotskiego dwéch pozioméw w rozwoju (Wygot-
ski 1971) i dostrzeganie wynikajacych z nich konsekwencji dy-
daktycznych (Filipiak 1995b).

Praca dydaktyczno-wychowawcza wyznaczona mozliwo$ciami
rozwoju jednostki umozliwia efektywne nauczanie - uczenie sig
kazdemu dziecku. Pedagogika oczekiwan (Wieckowski) tworzgca
warunki "wychodzenia poza dostarczone informacje'" (Bruner), w
ktérej nauczanie planuje sie diugofalowo i holistycznie jest
optymalna, szczegdlnie dla pierwszego etapu ksztalcenia szkol-

nego.
2. Koncepcje dydaktyczne optymalizujace rozwéj jezyka dziecka

Genezy koncepcji optymalizujacych rozwoj jezyka dziecka
nalezy szukal¢ w progresywizmie pedagogicznym. Koncentrowanie
zasad doboru tresci i metod ksztalcenia woké6l psychicznych
wtasciwosci dziecka, jego potrzeb i zainteresowan wraz z prze-
konaniem, iz dziecko nie zawsze musi robié to co chece, ale
3awsze powinno cheieé tego co robi (Claparede) oraz idea wio-
dacg w nauczaniu "poméz mi to zarobié samemu" ("Help me to do
it myself", Montessori) koresponduja z przedstawionymi psycho-
dydaktycznymi aspektami wczesnoszkolnego ksztaicenia jezyka.

Sposréd koncepcji nawigzujacych do idei Nowego Wychowa-
nia (Koncepcja Montessori, Waldorfa, Steinera, Freineta i in-
ne) wybralam Nowoczesna Szkole Francuska Technik Freineta, aby
przedstawi¢ konkretng naturalng metode nauki jezyka.

Pedagogika C. Freineta umozliwia opanowanie jezyka w
sferze méwionej i pisanej w drodze uczenia sie przez auten-
tyczne odkrywanie mozliwo$ci komunikatywnego wyrazania wias-
nych my$li i uczué, a nie jako uczenie sie zasad i norm jezy-
kowych warunkujacych precyzje wypowiedzi. Zdaniem Freineta
rozwojowi jezyka dziecka powinna towarzyszy¢ metoda naturalna
nauki jezyka i prymat swobodnej ekspresji (Freinet 1976).
Dziecko odczuwa naturalng potrzebe komunikowania sie z innymi,
wyrazania siebie, wtasnych zainteresowan, niepokojow, mys$li
(Gloton, Clero 1985, Freinet 1976). Szkola powinna tworzyé wa-
runki i rozwijaé swobodnag ekspresje (expression libre) dziecka
w wielu réznych sferach twérczosci: werbalnej (ustnej i pisem-
nej), graficznej, muzycznej, fizycznej, manualnej. Prymat swo-
bodnej ekspresji jest w koncepcji pedagogicznej Freineta pun-
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ktem wyjScia w nauczaniu réznych przedmiotéw szkolnych, takze
jezyka. Wyjscie od swobodnej ekspresji nie oznacza zatrzymania
sie na poziomie spontanicznego rozwoju dziecka. Nauczyciel po-
winien poméc kazdemu dziecku udoskonalié jego $rodki ekspresji
i sposdéb wyrazania. Kazda sytuacja swobodnej komunikacji wer-
balnej jest okazja do poglebiania jezykowych umiejetnosci
dziecka, nie poprzez bierne nasladowanie, reprodukowanie czy
odtwarzanie, ale w drodze autentycznego dosSwiadczania jezyka.
W pierwotnym akcie komunikacji wazna jest tresS¢ i ekspresja.
Zadaniem nauczyciela jest wskazanie droég optymalnego udosko-
nalenia formy wypowiedzi.

Swobodna ekspresja werbalna w sferze jezyka mowionego w
szkole freinetowskiej jest wlaczona w tok dydaktycznych zajec.
Kazdego dnia nauczyciel znajduje czas na wystuchanie werbal-
nych wypowiedzi dzieci odzwierciedlajgcych ich mys$li, wyobra-
zenia, przezycia. Wypowiedzi s3a wewnetrznie umotywowane natu-
ralna potrzeba przekazania doznan innym. Z zapisanych przez
nauczyciela wypowiedzi dzieci wspdlnie zostaje zredagowany
krotki tekst. Odzwierciedla on autentyczna ekspresje dnia w
danej grupie. Tekst zapisany na tablicy, wydrukowany i powie-
lony, wlaczony do ksiegi zycia, kartoteki tekstdw, gazetki jest
punktem wyjscia do ¢wiczen jezykowych. Ekspresja méwiona rea-
lizowana w sytuacji szkolnej ma swoje techniki roézne od tra-
dycyjnych éwiczen jezykowych w méwieniu (Gloton, Clero 1976).

W wieku wczesnoszkolnym dziecko powinno odkryé mozliwos$é
komunikowania swoich my$li i przezy¢ takze za pomocgd jezyka
pisanego. Freinet wskazuje naturalna droge dochodzenia do pi-
semnej formy wyrazania.

Zdaniem Freineta pierwszym etapem, okresem embrionalnym w nau-
ce pisania (a takze czytania) jest ekspresja manualna. Rysunek
jest zrdédiem ekspresji werbalnej. Historia, ktora dziecko na-
rysowalo, a nastepnie opowiedzialo, nauczyciel zapisuje doko-
nujac transkrypcji dzwiekdéw mowy na znaki jezyka. Dziecko oka-
zujac zainteresowanie znakami pisma odwzorowuje je z tablicy,
"rysuje" interesujace stowa i litery. Odczuwa intuicyjnie, ze
ekspresja pisana opiera sie na znakach wyrazajacych fonetyczne
brzmienie wyrazéw. Zrozumiawszy te warto$¢ samo zaczyna pisac
dla wypowiedzenia wtasnych mys$li. Przejs$cie od rysunku do pi-
sania dokonuje sie w nastepstwie licznych poszukiwan i préb
w ktérych "doswiadczenia zdobywane po omacku" (tatonnement ex-
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perimental, Freinet 1976) i doswiadczenia poszukujace (expe-
rience tatonnee) maja ogromne znaczenie.

W procesie opanowywania nauki czytania i pisania Freinet
podkresla role drukarni szkolnej. Stopniowy rozwdj jezyka pi-
sanego jest mozliwy poprzez zwiazek intrapsychiczny jaki dla
dziecka tworzy sie miedzy mowa a my$la zapisang recznie. Zda-
niem Freineta wprowadzenie w pierwszym okresie nauki szkolnej
podrecznika jakim jest elementarz zapoznajacy kolejno z lite-
ra-gloska wybrana wybidrczo z jezykowego kodu jest elementem
dezinterujacym dla dziecka. Drukowanie wlasnych =zapisanych
my$1li prowadzi do wytworzenia miedzy mowa a czytaniem drukowa-
nych znakéw taki sam naturalny i konieczny zwiazek, jaki zai-
stnial wczeéniej dla dziecka miedzy mowa a my$la zapisana re-
cznie. Praca przy skladaniu tekstu utatwia nauke czytania i
pisania (automatyzuje procesy analizy i syntezy), jak réwniez
automatyczna nauke ortografii. Stalte uzywanie drukarni w szko-
le pozwala na zrozumienie istoty transpozycji jezykowego komu-
nikatu na znaki druku, a w konsekwencji utatwia recepcje i ro-
zumienie intencji tekstéw innych autordéw. Odkrycie przez dzie-
cko nowej formy komunikowania i poznawania rzeczywistosci jaka
umozliwia pisanie i czytanie jest dla dziecka poczatkiem diu-
giego okresu budowania sfery jezyka pisanego i cigglego wzbo-
gacania umiejetnosci jezykowych.

Wiele spostrzezen Freineta dotyczacych procesu pisania
jest zblizonych do stanowiska Wygotskiego (B. Schneuwly 1993,
Wygotski 1971, Freinet 1976). Wysoki stopien abstrakcji jaki
dostrzegal Wygotski w komunikatach realizowanych w sferze je-
zyka pisanego Freinet w praktyce staral sie zmniejszyC poprzez
nauke jezyka metoda naturalng. Metoda ta w poczatkowej fazie
nauki pisania korzystnie agodzi bariere podwdjnej abstrakcji
(od fonii mowy i od odbiorcy), a takze dialog z pusta kartka
papieru.

Rezultatem aktywno$ci dziecka w sferze jezyka pisanego
sa swobodne tekstv. Cechy swobodnego tekstu wyrézniajg go od
typowych szkolnych form wypowiedzi. Swobodny tekst musi by¢
autentycznie swobodny. Dziecko, twérca komunikatu decyduje o
wyborze treéci, a takze formy. Wazna jest tres$é komunikatu.
Linia narracji czasem jest ledwie zarysowana. Nauczyciel moze
poméc dziecku w jezykowym opracowaniu wypowiedzi podczas in-
dywidualnych konsultacji zachowujac intencje autora (Powiedz
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co chciates$ przez to wyrazié). !
U dziecka podejmujacego préby jezykowego wyrazania sie w
pismie istnieje problem motywacji. Zagadnienie to porusza
Wygotski (Wygotski 1971). Freinet stymulujac pisemna ekspresje
werbalng wskazuje dziecku cel i potrzebe takich wypowiedzi.
Swobodne teksty w ksiedze 2zycia klasy, w kartotece tekstdw
przeznaczonych do czytania i ¢wiczen autokorektywnych z zakre-
su gramatyki i ortografii, gazetka szkolna, korespondencja
miedzyszkolna wyzwalaja autentyczna motywacje i potrzebe pisa-
nia w klasie freinetowskiej. Akty swobodnej ekspresji werbal-
nej w sferze jezyka mdéwionego i pisanego posiadajg istotne wa-
lory dydaktyczno-wychowawcze. Wazne jest jednak, aby czynniki
konstytuujace ten akt komunikacji i wspdéltowarzyszace jemu
(nauczyciel, sytuacja w jakiej ekspresja zostaje wyzwalana),
istniejacy specyficzny tok postepowania dydaktycznego zacho-
waé, a nie poprzez niewlasciwa modyfikacje zahamowal autenty-
czna ekspresje 1 spowodowal uszkolnienie swobodnego tekstu.
Swobodny tekst - rezultat ekspresji werbalnej dziecka nie jest
efektem ostatecznym, ale dopiero punktem wyj$cia w pracy nad
jezykiem. Opracowanie wybranego tekstu to autentyczna rozmowa
o jezyku. Dyskusja, w ktdorej wyznacznikami sa funkcje metalin-
gwistyczna i metapragmatyczna. Wspdlna korekta tekstu obejmu-
jaca wszystkie ptaszczyzny jezyka: semantyczna ('polowanie na
stowa"), syntaktyczng (zmiana syntaktycznej konstrukcji zda-
nia, kolejnos$ci zdan w wypowiedzi, rdoznicowanie zdan ze wzgle-
du na znaczenie-pytania, wykrzyknienia), morfologiczng (grama-
tyka), fonologiczna (wybrzmiewanie sléw, doswiadczanie "magii
dZwiekéw mowy') réwnoczes$nie pozwala na dosSwiadczanie funkcjo-
nalnego bogactwa jezykowego komunikatu. Dyskusja nad tekstem
jest zarazem dyskusja o funkcjach (komunikatywnej, ekspresyw-
nej, impresywnej, metajezykowej, poetyckiej). Wiasciwie reali-
zowana technika swobodnych tekstdw pozwala na ksztaltowanie
Swiadomoéci metalingwistycznej. Technika ta posiada jeszcze
jeden korzystny z psychologicznego punktu widzenia walor. Au-
toteliczne doéwiadczanie jezyka i pragmatyczne poznawanie je-
zykowych mozliwoéci komunikowania w aspekcie wszystkich pia-
szczyzn jezyka odbywa sie na materiale jezykowym wybranym z
kodu jezykowego samodzielnie przez dzieci, a nie wylgcznie na
tekstach zamieszczonych w podrecznikach szkolnych (Smolinska,

Filipiak, Chorn 1995).
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3. Swiadomosé lingwistyczna nauczyciela

Szkola wspierajaca wieloaspektowy rozwéj aktywnosci dzie-
ci wymaga nauczycieli o specjalnych preferencjach. Kierowanie
procesem rozwoju jezykowego w sposéb umozliwiajacy samodzielne
odkrywanie zjawisk i zaleznosSci metajezykowych oraz naturalne
przejécie sekwencji: kompetencja jezykowa--->kompetencja ko-
munikacyjna--—->éwiadomo$é jezykowa--->Swiadomo$¢ metajezykowa,
jest mozliwe tylko w przypadku nauczyciela wykazujacego peina
$wiadomo$é metalingwistyczng i wiedze jezykowa. Jest to wiedza
nie tylko nauczyciela polonisty, ale takze nauczyciela eduka-
cji wczesnoszkolnej. Zadania w sferze jezyka nauczyciel powi-
nien realizowaé zadajac sobie pytanie nie tylko jednostronnie
CZEGO mam nauczyc, ale

KOGO? PO CO? JAK?

3.1. KOGO?

Podmiotem oddzialywan jest dziecko:
- w wieku wczesnoszkolnym,
- w okreslonej fazie rozwoju jezykowego, w ktorej przejawia
poziom rozwoju aktualnego (potrafie sam) i posiada strefg roz-
woju najblizszego (potrafie z Twoja pomoca),
- w okreslonym okresie sensytywnym w sferze jezyka méwionego i
pisanego,
- przejawiajace poziom "gotowosei niespecyficaznej do ..." lub
poziom "gotowosei specyficanej do ..." podjecia zadania rozwo-
jowego,
- odczuwajace potrzebe ekspresji, werbalnego wyrazania siebie,
komunikowania my$li, przezyé, niepokojow i potrzebe bycia ro-
zumianym, '
- dziecko, ktore potrafi realizowal komunikaty w sferze jezyka
moOwionego, nie odczuwa potrzeby innej formy komunikowania, ale
jest gotowe do odkrycia "nowego jezyka" jakim jest pisanie i
czytanie,
- dziecko, dla ktdérego jezyk jest narzedziem porozumiewania
sie z innymi ludZmi (funkcja komunikacyjna), materialtem-two-
rzywem dla dzialtalnoSci twoérczej (funkcja poetycka), obiektem
poznania (funkcja metajezykowa). Przejawia zatem trzy rodzaje
aktywnos$ci w odniesieniu do jezyka: uzywanie (do czego stuzy?),
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tworzenie (co mozna z nim zrobié?), poznawanie (jak jest zbu-
dowany, dlaczego mozna i nalezy sie nim postugiwaé w ten czy
inny spos6b?) (por. Brzezinska 1986).

3.2. PO CO?
"Help me to do it myself" (Montessori)

W procesie uczenia sie jezyka dziecko jest aktywne. Em-
pirycznie, droga samodzielnych poszukiwan, tworzy wtasny sy-
stem jezykowy i samodzielnie dazy do odkrycia istoty jezyka.
Abstrakcyjna formalna wiedza o jezyku i obowiazujacych w nim
normach przekazywana dziecku w toku ksztalcenia wyzwala bierny
i recepcyjno-odtworczy stosunek do jezyka. Istnienie okresélo-
nych regul konstrukcji znaczacej wypowiedzi tworzonej z wybra-
nych znaczacych wyrazéw, ktérych tozsamos$é ustala w drodze
identyfikacji intrapsychicznej, dziecko powinno odkryé samo i
wyrazi¢ che¢ dalszego, wnikliwego poznania. Podstawa w rozwoju
i nauce jezyka jest stymulowana aktywnos¢ wlasna. Zadaniem
nauczyciela jest wspomaganie rozwoju jezykowego dziecka, przy-
gotowanie do samodzielnego odkrywania rdéznych aspektdéw jezyka,
stymulowanie rozwoju jezykowej SwiadomoSci (kompetencji i Swia-
domosci metasemantycznej, metasyntaktycznej, metamorfologicz-
nej i metafonologicznej) i w konsekwencji ksztaltowanie posta-
wy metalingwistycznej.

3.3. JAK?

- traktujac program jako propozycje rozwijania wielokierunko-
wej aktywnosci dzieci,

- zastgpujac metody percepcyjno-odtwércze ('pedagogika $la-
déw") metodami percepcyjno-innowacyjnymi ("pedagogika oczeki-
wan", "wychodzenie poza dostarczone informacje") (por. Wiec-
kowski 1992),

- w sytuacji komunikowania sie z dzieckiem przyjecie postawy
"orientacji na dziecko", a nie "orientacji na program" (pre-
ferowanie otwartego stylu komunikacji, rozmawianie z dziec-
kiem, a nie méwienie do dziecka; w interakcji nauczyciela z
dzieckiem - relacja ma charakter wymiany informacji, a nie
jednostronnego przekazu; w kazdej sytuacji dziecko jest aktyw-
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ne, samodzielnie odkrywa i tworzy, a nie biernie podporzadko-
wuje sie doroslemu; uczenie realizowane jest w oparciu o sek-
wencje: uzywanie - tworzenie - poznanie, a nie tylko uzycie-
-poznanie (por. Brzezinska 1976),

- zadaniem nauczyciela jest wchodzenie z dzieckiem w "aktywny
kontakt" i koordynowanie wiasnej linii dziatania i linii dzia-
tania dziecka. Nauczyciel przyjmuje role mediatora pomiedzy
tym co dziecko juz wie i umie a czego jeszcze nie wie i nie
umie. Umozliwia przejscie od spontanicznych operacji jezyko-
wych do operacji Swiadomych, zamierzonych i dowolnych,

- postrzegajac pisanie, jako nowy jezyk dziecka. Pelna sSwia-
domo$§¢ nauczyciela zlozono$ci procesu pisania (wymiar techni-
czny, semantyczny, krytyczno-tworczy; wysoki poziom abstrak-
cji; problem motywacji do komunikowania sie za pomoca jezyka
pisanego; relacje sfery jezyka mowionego i pisanego, tj. jezyk
pisany nie jest prostym przekladem jezyka mowionego, nie ma
zatem sensu zdanie: "pisz tak jak mdéwisz') pocigga za soba
zamierzone, wieloaspektowe dydaktyczne oddzialywanie. Metoda
wspomagajaca rozwoj jezyka dziecka jest metoda naturalna nauki
czytania i pisania,

- poprzez stworzenie warunkéw (organizacyjnych, osobowych,
rzeczowych) sprzyjajacych rozwojowi aktywnosci twdérczej w
sferze jezyka (Filipiak 1995a),

- stosujac techniki swobodnej ekspresji w sferze jezyka mé-
wionego i pisanego, jako autentyczne rezultaty aktywnos$ci
dziecka w sferze jezyka (Filipiak 1985a),

- dbajac o podejmowanie przez dziecko rdéznych rél w akcie ko-
munikacji, zwracajac uwage na motywy i intencje partnerdw

DZIECKO -- Swiadomy, aktywny NADAWCA komunikatu
DZIECKO -- uwazny ODBIORCA komunikatu

- w pelni Swiadomie rozwijaé i ksztalcié obie sfery jezyka.

4. Konkluzja

Wezesnoszkolna edukacja optymalizujgca rozwéj jezyka
dziecka wymaga:
- autentycznej humanizacji (ustalania poziomu aktualnego roz-
woju 1 strefy rozwoju najblizszego; indywidualizacji zadan
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dydaktyczno-rozwojowych; koncentrowanie zasad doboru tresci
i metod ksztalcenia wokdél psychicznych wtaSciwoéci dziecka,
jego potrzeb, zainteresowan),

- metod wspierania aktywnos$ci edukacyjnej dzieci, stosowania
"technik pedagogicznych", umozliwiajacych '"wychodzenie poza
dostarczone informacje" i wspomaganie rozwoju jezykowego dzie-
cka (Filipiak 1995b),

- zmiany tradycyjnych form organizacji edukacji szkolnej na
dzien pracy i aktywnosci dziecka umozliwiajacy stymulacje wie-
lokierunkowej aktywnos$ci (Filipiak 1995a).

Wymienione elementy alternatywnej edukacji wystepuja w
oryginalnych koncepcjach progresywizmu pedagogicznego (Nowo-
czesna Szkota Francuska Technik Freineta, Szkola Montessori,
Szkota Waldorfa. Swiadome stosowanie dowolnie wybranej z wy-
mienionych koncepcji pedagogicznych, umozliwia wczesnoszkolne
opanowanie jezyka w sferze mowionej i pisanej w drodze uczenia
sie przez autentyczne odkrywanie mozliwosSci komunikatywnego
(funkcjonalnie uwarunkowanego) wyrazania wlasnych my$li i uczud,
a nie jako percepcyjno-odtwdrcze uczenie sie zasad i norm je-
zykowych warunkujgcych precyzje wypowiedzi.

Kierowanie procesem rozwoju jezykowego, w sposoéb umozli-
wiajacy samodzielne odkrywanie zjawisk i zaleznoSci metajezy-
kowych jest mozliwe tylko przy wspdludziale nauczyciela:

- wykazujgcego pelna sSwiadomo$¢ metalingwistyczna i wiedze je-
zykowa,

- realizujgcego zadania dydaktyczne w sferze jezyka nie tylko
jednostronnie kierujac sie pytaniem 'czego mam nauczyé", ale
"kogo?, po co?, i jak?",

- przyjmujacego otwarty styl komunikacji i postawe orientacji
na dziecko",

- podejmujacego role mediatora miedzy dzieckiem a rzeczywisto-
Scig jezykowa, miedzy tym co dziecko wie i umie a tym czego
jeszcze nie wie i nie umie, mediujac poczucie kompetencji je-

zykowej 1 komunikacvjnej.
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