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Trzecioklasista ,,wypasiony”,

czyli o ksztatceniu kompetencji jezykoznawczej
na pierwszym etapie edukacyjnym

Ksztatcenie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej to jedno z najwazniejszych za-
dan szkoty w zakresie nauczania jezyka polskiego. Pojecia te rozumiane sg réznie.
Mozna takze powiedzie¢, iz wciaz toczg walke o prym z kompetencja jezykoznaw-
cza'. Wydaje sie, iz w zwigzku z rozwojem myslenia uczniéw, ich mozliwos$ciami
percepcyjnymi oraz potrzebami spotecznymi, kompetencje te powinny by¢ ksztat-
cone i akcentowane réznie na poszczeg6élnych etapach edukacyjnych. Niniejszy
tekst jest wynikiem, trwajacego trzy lata, eksperymentu laboratoryjnego, ktérego
celem byto zaobserwowanie, jakie kompetencje i jak rozwijane sg na etapie edukac;ji
wszesnoszkolne;j.

Na potrzeby prowadzonych obserwacji przyjetam, ze kompetencja jezykowa
to nieuswiadomiona znajomos$¢ jezyka, ktéra pozwala na rozumienie i tworzenie
nowych wypowiedzi, odréznianie zdan gramatycznie poprawnych od niepopraw-
nych, parafrazowanie, zauwazanie wieloznacznosci na podstawie uwewnetrznio-
nych regut jezyka. Kompetencja komunikacyjna natomiast przenosi umiejetnosci
uzytkownikow w srodowisko kulturowe i wyraza sie w jezykowych zachowaniach
uwzgledniajacych wszystkie elementy aktu komunikacji. Poprawnos$¢ gramatyczna
nie jest tu wystarczajgcym kryterium oceny wypowiedzi. Trzecia z wymienionych
kompetencji - jezykoznawcza - jest traktowana jako uswiadomiona, przyswojona,
nabyta wiedza o systemie jezyka.

Punktem wyijscia dla podjetych obserwacji byto, wysnute na podstawie anali-
zy podrecznikOw, przypuszczenie, iz na poziomie edukacji elementarnej zapropo-
nowane przez podreczniki dziatania mogg sktania¢ nauczycieli do faworyzowania
kompetencji jezykoznawcze;j.

Obserwacja obejmowata rozwdj pewnej grupy uczniow krakowskiej szko-
ty podstawowej od klasy pierwszej do trzeciej. Przez trzy lata korzystali oni

1 K. Bakuta proponuje tu takze termin ,Swiadomos¢ jezykoznawcza”. Por. tegoz, O swia-
domosci jezykowej, krytycznej swiadomosci jezykowej i nauczaniu jezyka, ,Ksztatcenie Jezyko-
we” 2012, T. 10(20), s. 9-20.
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z podrecznikéw Razem w szkole wydawnictwa WSIPZ Dla porzadku przedstawie
strukture tej podrecznikowej propozycji. W klasie I i II na komplet sktada sie 10
podrecznikéw i 10 zeszytow Cwiczen; w zatozeniu jeden zestaw na kazdy mie-
siac roku szkolnego. Przy czym nalezy zaznaczy¢, iz zaréwno w podreczniku, jak
i w ¢wiczeniach znajduja sie podobne zadania, takze do wypetniania. Mozna przy-
puszczac, iz autorom podrecznika chodzito o to, aby wieksza (i ciezsza) czes¢ pozo-
stata do pracy w szkole, a 1zejsza towarzyszyta uczniom w domu. W obserwowanej
klasie nauczyciel zdecydowat, Ze dzieci nosi¢ bedg obydwa zeszyty codziennie do
szkoty i z powrotem. W efekcie ta klasa mogta mie¢ jeden potaczony podrecznik.
Oczywiscie, poniewaz jest to nauczanie zintegrowane, w kazdym zeszycie obok
siebie wystepowaty zagadnienia z roznych dziedzin. Dopiero w drugim semestrze
trzeciej klasy pojawity sie podreczniki wyraZnie rozgraniczajgce poszczeg6lne dzie-
dziny wiedzy (nosity one wowczas podtytuly: edukacja polonistyczna i spoteczna,
edukacja matematyczna, plastyczna, przyrodnicza). Uwaznej obserwacji podlegaty
jednak wytgcznie te zagadnienia, ktére wigzaty sie z nauczaniem jezyka polskiego,
a whasciwie nauka o jezyku.

Podstawa programowa na etapie ksztalcenia zintegrowanego tak precyzuje
wymagania wobec ucznia w zakresie nauki o jezyku:
¢ dostrzega roznice pomiedzy gtoska i litera,

e postuguje sie ze zrozumieniem pojeciami: wyraz, gtoska, litera, sylaba, zdanie,

¢ dzieli wyrazy na sylaby,

¢ stosuje pauzy i wtasciwg intonacje w zdaniu oznajmujgcym, pytajacym i roz-
kazujgcym?.

Tak sformutowane zostaty réwniez oczekiwane rezultaty, do ktérych dazyc¢
maja wszyscy nauczyciele i uczniowie, i to do nich odnosi sie badanie kompetenc;ji
przewidziane na zakonczenie tego etapu edukacji. Trzeba tu zaznaczy¢, iz obserwo-
wany rocznik jako pierwszy poddany zostat obowigzkowemu badaniu kompetencji
po pierwszym etapie edukacyjnym, co (jak p6Zniej pokaze) miato wptyw na caty
proces uczenia.

Opis eksperymentu

Obserwacja objetych zostato 22 (dziewczynek i chtopcdw) ucznidéw, ktorzy roz-
poczeli nauke w szkole podstawowej w 2010 roku. W klasie obok uczniow wow-
czas siedmioletnich znajdowato sie piecioro szesSciolatkdw. Na etapie ksztalcenia
zintegrowanego klase prowadzity dwie nauczycielki: w pierwszej mtodsza i mniej
doswiadczona, przez dwa pozostate lata - starsza, z wieloletnim do$wiadczeniem.

2 ]J. Brzdzka, K. Harmak, K. Izbinska, A. Jasiocha, W. Went, Razem w szkole, kl. 1, WSiP,
Warszawa 2009; ]J. Brzozka, K. Glinka, K. Harmak, K. Izbinska, A. Jasiocha, W. Went, Razem
w szkole, kl. 2, WSiP, Warszawa 2010; ]. Brzézka, K. Harmak, K. Izbiniska, A. Jasiocha, Razem
w szkole, kl. 3, WSiP, Warszawa 2011.

3 Por. Podstawa programowa z komentarzami. T. 2. Jezyk polski w szkole podstawowe;j,
gimnazjum i liceum, s. 10-11, www.reformaprogramowa.men.gov.pl. [dostep 20.08.2013].
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W klasie pierwszej uczniowie podazali tokiem zaproponowanym przez pod-
reczniki, jednak nauczycielka decydowata sie na opuszczanie niektérych ¢wiczen,
nie wszystkie strony musiaty zosta¢ wypeinione. Prowadzaca zaproponowata
uczniom zestaw lektur, ktéry sugerowali autorzy podrecznikéw (trzeba zaznaczy¢,
iZ jest to zestaw prehistoryczny), ale tatwo data sie przekonac¢ rodzicom, Ze nie jest
to najlepszy pomyst. Byta otwarta na podpowiedzi i propozycje. Z relacji uczniéw
wiem, iz czytata im fragmenty zaproponowanych przez dzieci i rodzicéw ksigzek.

W drugiej klasie zmienit sie nauczyciel, a takze podejscie do ksztatcenia. Przez
kolejne dwa lata podreczniki byty wypeiniane w 100%. Ale i to nie byto wystarcza-
jace. Oprocz podrecznika i ¢wiczen na kazdy miesiac, uczniowie prowadzili takze
zeszyty przedmiotowe do jezyka polskiego i matematyki, zeszyt lektur, w ktérym
kazdej lekturze towarzyszyto streszczenie przynajmniej fragmentu i rysunek, oraz
zeszyt dyktand. Na tym jednak nie koniec, poniewaz catosci dopetniaty testy.

W Kklasie I pojawily sie wszystkie pojecia z gramatyki opisowej, wskazane
w podstawie programowej i nie tylko te. W klasie II i III uczniowie nadal je utrwa-
lali. NajwyraZniej jednak autorzy podrecznika doszli do wniosku, Ze to dla uczniéw
za mato i postanowili poszerzy¢ ten zestaw o szereg innych. Na przestrzeni trzech
klas uczniowie spotkali sie zatem z gramatyka opisowa w nastepujacym zakresie:
gtoska, litera, sylaba, wyraz, zdanie, czasownik, rzeczownik, przymiotnik, bezoko-
licznik, stopniowanie przymiotnikéw, zdania: oznajmujace, pytajace, rozkazujace,
wykrzyknikowe, czasy: przeszty, terazniejszy, przyszty, liczby: pojedyncza i mnoga,
rodzaje: meski, zeniski i nijaki, rodzina wyrazow, wyrazy pokrewne, stowotworstwo
rzeczownikéw (nazwy zawodoéw z przyrostkiem -arz), rzeczowniki odczasowniko-
we, nazywajace CZynnosci.

Wyraznie widoczna jest tu pewna tendencja w konstrukcji podrecznika - mimo
iz podstawa nie zacheca, nie sugeruje nawet definiowania, autorzy podrecznika pra-
wie nigdy z tego nie rezygnuja. W obserwowanej klasie wiekszo$¢ z zamieszczonych
w podreczniku definicji przepisywana byta do zeszytu, co z kolei podpowiadato
uczniom, Ze s3 to rzeczy wazne, do wyuczenia.

Schemat pracy nad kategoriami gramatycznymi przedstawie na dwéch przy-
ktadach: rzeczownika i czasownika.

Rzeczownik

W pierwszej klasie nigdzie nie pojawia sie termin rzeczownik. Znajdujemy
tam jednak ¢wiczenia, ktére przygotowuja do wprowadzenia go. Towarzysza im
wyréznione w strukturze podrecznika wnioski o charakterze uogoélniajagcym, np.
»,Nauczyciel, malarz, minister, pani, kolega, kolezanka, uczen, brat, siostra, babcia,
wujek, Antek, Zosia... - to nazwy ludzi” (p. /7, s. 22)*, ,Wiewidrka, krokodyl, dzie-
ciot, sojka, pies, kon, kaczka, ges, mysz, zaba, ryba, komar, mucha, osa, dzdzownica...
- to nazwy zwierzat” (p.1/7,s. 74). Jak wida¢, intencja wprowadzanych ¢wiczen jest
grupowanie wyrazow wedtug kategorii znaczeniowych. Na poczatku drugiej klasy

* Wszystkie cytaty z podrecznikow opatrzone sg skrétami wedtug wzoru: p - podrecz-
nik z ¢wiczeniami lub z - zeszyt, [/11/111-klasa/numer zeszytu lub podrecznika, strona.
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pojawia sie nazwa czeSci mowy - rzeczownik. Informacja w ramce przybiera wtedy
postac: X, Y to rzeczowniki, np. ,,Nazwy drzew i krzewéw to tez rzeczowniki” (p.11/1,
s.66), ,Nazwy ludzi, rzeczy, roslin i zwierzat to rzeczowniki” (p.I1/2, s. 42). Na kolej-
nych stronach obrasta ona powoli szczegétami. Po nazwach rzeczy, roslin i zwierzat
(p-11/1, s. 42) pojawity sie owoce i warzywa (p.1l/1, s. 61), drzewa i krzewy (p. I1/1,
s. 66), kwiaty (p. 1I/1, s. 71), ssaki, ptaki i owady (p. II/1, s. 90), nazwy zawoddw,
cho¢ juz nie w kontekscie terminu (p. II/7, s. 22). Jedna z ostatnich stron zeszytu
¢wiczen z wrze$nia mocno podkresla kategorie gramatyczne, ktére powinny by¢
przyswojone. Pojawia sie tu takze definicja rzeczownika (z. 11/1, s. 31).

W kolejnych miesigcach autorzy nie przywiazuja sie jednak do wprowadzone-
go pojecia i w poleceniach czesto pisza po prostu: wyrazy.

W listopadzie w klasie trzeciej uczniowie dowiaduja sie, ze rzeczownik ma
liczbe pojedyncza i mnogg (p. I11/3, s. 29). W styczniu dochodzg rodzaje (p. I11/5,
s. 51). 30 maja w zeszycie pojawia sie zapis: Czesci mowy: czasownik, rzeczownik,
przymiotnik.

Czasownik

W pazdzierniku w drugiej klasie zostaje wprowadzona definicja czasownika:
»,Czasownik oznacza nazwe czynnosci” (p. 1I/2, s. 66). Trzeba przyzna¢, iz pdzniej
dosy¢ konsekwentnie pojawia sie on z nazwy w poleceniach, wiec ma szanse sie
utrwali¢. To jednak nie wystarcza i dlatego wprowadzona zostaje informacja o ist-
nieniu innych form czasownika - bezokolicznikach: ,Formy czasownikéw umyyé, jes¢,
gryz¢ to bezokoliczniki. Nie mozemy okres$li¢ kto te czynnos¢ wykonuje” (p. 111/1,
s. 95). W listopadzie w klasie trzeciej uczniowie dowiaduja sie, ze od czasowni-
kéw mozna tworzy¢ rzeczowniki - nazwy wykonywanych czynnosci (p. I11/3,
s. 89). W drugim semestrze klasy trzeciej (luty) autorzy podrecznika wprowadzaja
uczniow w Swiat czasow (p. I11/1, s. 22).

Wyréznionym w ramkach wiadomo$ciom z gramatyki strukturalnej towarzy-
sza ¢wiczenia. Polegaja one gléwnie na wyro6znianiu lub wybieraniu z ramki. Moga
to by¢ na przyktad kolorowanki (p. 11/4, s. 64; p. 111/9, s. 85) lub ¢wiczenia pole-
gajace na wybraniu wtasciwego wyrazu sposrod zaproponowanych i wpisaniu go
w przygotowang luke. Prawie wszystkie ¢wiczenia polegaja na izolowaniu wybra-
nych czesci mowy. Nikt nie interesujg sie ich funkcja.

Tymczasem efektywno$¢ uczenia/uczenia sie zalezy od trzech czynnikéw:
motywacji, czasu poSwieconego jakiemu$ problemowi oraz gtebokos$ci przetwa-
rzania informacji. Juz w latach 70. ubiegtego wieku prowadzono eksperymenty ba-
dajace zwigzek miedzy poziomem przetwarzania informacji a zapamietywaniem.
Fergus Craik i Robert S. Lockhart opracowali model pozioméw przetwarzania, kto-
ry pokazuje, Ze prawdopodobienstwo zapamietania jakiej$ informacji ro$nie wraz
z poziomem gtebokosci przetworzenia, przy czym najlepsze rezultaty osiaga sie
przy przetwarzaniu na poziomie semantycznym?®.

> F.Craik, R.S. Lockhart, Levels of processing: A framework for memory research, ,Journal
of Verbal Learning & Verbal Behavior” 1972, nr 11, s. 671-684.
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Manipulujac informacjami, przetwarzajac je i uzywajac w réznych kontekstach, uzysku-
jemy efekt trwatego zapisania w pamieci bez koniecznosci ucigzliwych, nudnych i nie-
lubianych powtdrzen. Oznacza to, ze efektywno$¢ nauczania zalezy od rodzaju zadan
zaplanowanych przez nauczyciela®.

Wsparciem dla powyzszych ustalen sg takze badania nad funkcjonowaniem
mozgu. Dzieki wykorzystaniu neuroobrazowania, pokazuja one, co sie dzieje, gdy
sie uczymy. W trakcie nauki informacja zapisywana jest w mézgu w formie sity po-
taczen miedzy neuronami. Wielokrotne powtarzanie czyni to potaczenie jeszcze
silniejszym. , Te sity poszczegdlnych potaczen synaptycznych sprawiajg, ze mozg
w odpowiedzi na okres$lone wejscie wytwarza okre$lone wyjscie. To wszystko dzie-
je sie bez jakiejkolwiek bezposredniej zasady ujetej w stowa”’. Matpa, ktora reaguje
réznie w zaleznosci od tego, jaki drapieznik sie zbliZa, nie poznaje wcze$niej stosow-
nych zasad: ,gdy zbliza sie lew, krzycze A, gdy widze tygrysa - B”, ale zachowuje sie
zgodnie z nimi. ,Wzrokowa informacja wej$ciowa wywotuje u niej, w sposéb regu-
larny, okreslong akustyczng reakcje wyjsciowg”s.

Co to oznacza dla nauczania jezyka polskiego? Przede wszystkim pokazuje brak
zwigzku (przynajmniej na wcze$niejszych etapach edukacji) miedzy wiedza a umie-
jetnos$ciami. Zjawisko braku sprzezenia zwrotnego miedzy przyswojeniem definicji
jakiegos$ pojecia a umiejetno$cig rozpoznania go w tekscie/wypowiedzi obserwo-
wano wielokrotnie. Podobnie jest takze w przypadku gramatyki opisowej. Badania
prowadzone w latach 90. w Wielkiej Brytanii pokazaly, iZ nauczanie w zakresie ana-
lizy gramatycznej nie wywarto widocznego wptywu na umiejetno$c¢ czytania ze zro-
zumieniem czy pisania®.

Moze warto znoéw zastanowic¢ sie, czy koncentrowanie sie na regutach do wy-
uczenia na pamie¢ ma sens? Cata aktywno$¢ z tym zwigzang mozna by przenie$¢
na dostarczanie uczniom w miare mozliwos$ci dobrych przyktadéw. Reguty wy-
myslag wtedy sami. Jak pisze Manfred Spitzer, ,mézgi sa maszynami wytapujacymi
reguty”1°.

Zaplanowane w analizowanych podrecznikach dziatania nie zmuszaja do gte-
bokiego przetwarzania informacji. Wsr6d propozycji przewazajg takie, ktore aktyw-
nos$¢ uczniow sprowadzaja do minimum. Zadanie uczniéw czesto polega na pota-
czeniu okres$lonych elementéw, pokolorowaniu, uzupetnieniu o podane elementy.
Przynaleza tu takze wszystkie zadania sprawdzajgce czytanie ze zrozumieniem,
a polegajace na wybraniu poprawnej odpowiedzi spo$réd podanych.

Rozwiazywanie typowych podrecznikowych zadan nie wymaga gtebokiego
przetwarzania informacji, a wiec (zgodnie z modelem poziomoéw przetwarzania)

¢ M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgowi, Torun 2013,
s. 40.

7 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, ttum. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2007, s. 57.
8 Tamze.

 Por. R. Carter, The new grammar teaching, [w:] Knowledge about Language and the
Curriculum, red. R. Carter, London 1990.

10 M. Spitzer, Jak uczy sie mozg..., s. 66.
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nie ulatwia tez zapamietywania. Nauczyciele powinni rzadziej stosowac zadania re-
ceptywne i reproduktywne, ktére sg raczej narzedziami pomiaru niz ¢wiczeniami,
a cze$ciej zadania otwarte i produktywne.

Jak juz wspominatam, zestaw ksigzek dla jednej klasy sktada sie z dziesieciu
podrecznikdéw i dziesieciu zeszytow cwiczen. Uczniowie prowadzili jeszcze zeszyty
przedmiotowe. W ciaggu catego roku w drugiej klasie udato im sie zapeinic 1 zeszyt
do matematykii5 zeszytéw do polskiego. W klasie trzeciej liczba ta ulegta podwoje-
niu. Obrazu catosci dopetnity testy i sprawdziany (w wiekszosci byty to karty pracy
zaproponowane przez wydawnictwo):

Kkl. I - 2 testy o charakterze diagnostycznym (matematyka i polski)

KI. IT - 26 testéw polonistycznych i 31 innych

Kl. IIT - 35 testéw polonistycznych i 36 innych

Jak widag, nie byto ich mato. Zaproponowane w nich zadania dokumentujg kie-
runek pracy na lekcjach. Sprawdza sie w nich wtasnie znajomo$¢ terminéw i umie-
jetnos¢ izolowania przyktadéw z tekstu.

Co ciekawe, tego typu zadania wystepuja tylko w propozycjach skorelowanych
z podrecznikiem. Wykonywane przez uczniéw testy - badania kompetencji z po-
przednich lat - nie sprawdzaty tego typu wiadomosci.

Podsumowanie

Uczen konczacy trzecig klase szkoly podstawowej z podrecznikiem Razem
w szkole przechodzi do klasy czwartej z imponujgcym gramatycznym bagazem. Wie,
co to rzeczownik i czasownik, liczba, rodzaj, rodzina wyrazéw, czasy, zapoznat sie
ze stowotwolrstwem, zna bezokolicznik. Wydaje sie, Zze w nastepnych klasach be-
dzie mozna sie skupi¢ wytacznie na utrwalaniu, ¢wiczeniu, wykorzystywaniu. Do
nauczenia pozostata tylko sktadnia.

Opis eksperymentu sprawdzajacego

Postanowitam sprawdzi¢ skutecznos¢ takiego sposobu nauczania i, na poczat-
ku czwartej klasy, poprositam uczniéw o wykonanie trzech zadan - pytan/polecen
(odpowiednio dla czasownika i rzeczownika):

1. Co to jest rzeczownik/czasownik?

2. Podaj przynajmniej 5 przyktadéw rzeczownikéw/czasownikow.

3. Podkre$l rzeczowniki/czasowniki: chodzi¢, dom, przyjemny, wysoki, mowie, czy-
tali, drzewo, ziemia, gry, szkota, lubie, mity, pracowitos¢, czytat.

W dwudziestoosobowej klasie dziewieciu uczniéw zostato zapytanych o cza-
sownik, a jedenastu o rzeczownik. Najciekawsze sg uczniowskie odpowiedzi na py-
tanie pierwsze, w ktérych prosze o zdefiniowanie pojecia. Dowiadujemy sie zatem,
ze rzeczownik to:
odpowiedZ na pytanie: on ona to jest;
odpowiada na co kto to;
jest takie cos co oznacza co to jest;
dowolna rzecz;
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- jest stowo, ktdre okresla jakqs rzecz;

liczba mnoga;

jakas rzecz; odpowiada na pytanie kto to, co to;
kto? co?

rzecz, przedmiot!*.

Tylko jeden uczen sformutowat bardziej obszerna definicje, w ktérej wida¢ wy-
korzystanie wiadomosci z podrecznikéw do klas mtodszych: Rzeczownik odpowiada
na pytanie co to? kto to? Rzeczowniki to nazwy przedmiotdéw, oséb (nazwiska, zawo-
dy), zwierzqt, roslin i zjawisk atmosferycznych.

Otrzymane odpowiedzi pokazujg, ze ogarnianie kategorii abstrakcyjnych prze-
kracza mozliwo$ci 9-10-latka. Wszystkie informacje w ramkach o tym, Ze rzeczow-
nik to nazwa os6b, zwierzat itd. nie znalazty trwatego miejsca w umystach dzieci.
Nie spodziewatam sie tego zreszta. Zadne z nich nie napisato tez, ze rzeczownik to
cze$¢ mowy.

Podobnie byto w przypadku czasownika. Wedtug uczniéw czasownik to:
okreslenie czynnosci i czasu, kiedy w ktérym cos sie stato;
czynnos¢ wykonywana przez dowolny rzeczownik;
jest to co na przyktad cos robi w danym czasie, np. co robi? co sie z nim dzieje?
cos co przedstawia jakqs czynnosc¢;
odpowiada na pytanie co robi?
odpowiada na pytanie;
rzecz ktorq robisz, na przyktad Jasiu gra w pitke. Albo przeszty;
wykonywana czynnos¢.

Drugie polecenie miato na celu sprawdzenie, czy dzieci wiedzg, ktére stowo
to rzeczownik, czy potrafig odnaleZ¢ te kategorie w swoim stowniku. Tylko jedno
dziecko miato problem z tym zadaniem. Nieco stabiej poradzili sobie uczniowie,
podajacy przyktady czasownikéw - piecioro uczniéw wywigzato sie z zadania bez-
btednie, dwie dziewczynki umiescity wsrod propozycji zwigzki wyrazowe (np. orze-
czenia imienne: jest chory, jest nieSmiaty). Jeden uczen podat przyktad zdania (Jasiu
czyta ksigzke), a jedna uczennica nie poradzita sobie z tym zadaniem.

W ostatnim poleceniu poprositam o podkreslenie rzeczownikéw/czasowni-
kow, ktoére rozproszone zostaty wsrod innych czesci mowy. Wszystkie przyktady
rzeczownikoéw byty konkretne, odnosity sie do konkretnych desygnatow. Byta tam
zastawiona jedna putapka w postaci abstrakcyjnego rzeczownika odczasownikowe-
go — pracowitosé. Tylko dwoje dzieci podkreslito rzeczowniki bezbtednie. Pozostate
(9) popemity jakie$ btedy. Wszystkie one nie potraktowaty rzeczownika pracowi-
tos¢ jako rzeczownika (z pézZniejszej z nimi rozmowy wynikato, Ze niektére odczu-
wajg go bardziej jako czasownik, cho¢ cze$ciej jako przymiotnik). Piecioro dzieci
podkreslito wszystkie rzeczowniki oprécz rzeczownika pracowitos¢, pozostata
czworka opuscita jeszcze jakie$ dodatkowe przyktady. Wsréd tych dzieci znalazt sie
takze autor najobszerniejszej definicji rzeczownika.

W przytoczeniach zostat zachowany oryginalny zapis.
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Analogiczne polecenie dotyczace czasownika (podkreslenie 5 czasownikow
wsrod 14 wyrazéw) poprawnie wykonato czworo uczniéw. Jedna uczennica pod-
kreslita rzeczowniki, a pozostata czwoérka zaznaczyta nie wszystkie. Z jakiego$ po-
wodu zawsze chodzito o czasownik lubie.

Cho¢ w zadnym przypadku nie pojawita sie proponowana przez autoréw pod-
recznika forma definicji, to wiele z uczniowskich proéb jakos sie do niej zbliza. W zad-
nej z nich nie pojawia sie kategoria - cze$ci mowy.

Ten drobny eksperyment pokazal, jak sadze, Ze ustalenia psychologéw na te-
mat rozwoju myslenia u dzieci pozostajg w mocy'2 Dopdki pozostajemy w Swiecie
konkretéw, mozemy odnies¢ sukces i stwarzamy uczniom szanse na jego odniesie-
nie. Jesli jednak chcemy znaleZ¢ sie w Swiecie poje¢ abstrakcyjnych, to spotykamy
bariere, ktora tylko nieliczne dzieci przekraczaja. A i to nic nie znaczy - uczen, ktory
przyswoit definicje rzeczownika, pozostatych zadan nie wykonat bezbtednie.

Ostatecznie mozna powiedzie¢, ze jesli nauczyciel nie starat sie egzekwowac de-
finicji, wprowadzanie terminéw (rzeczownik/czasownik) nie wygladato najgorzej.
Zupelnie niepotrzebne wydaje sie natomiast rozbicie klasy rzeczownikéw na tak
szczegotowe, powigzane znaczeniem, grupy. Bytoby lepiej, gdyby uczniowie otrzy-
mali ogélny schemat, ktéry zdaniem badaczy zajmujacych sie funkcjonowaniem
mozgu wystarczy, bySmy mogli przyporzadkowac do niego poszczeg6lne elementy.
Pokazuje to prosty eksperyment zaproponowany przez Keitha Devlina. WeZmy imi-
tacje polskiego zdania zbudowanego z ciggu sztucznie utworzonych stéw Bakoma
puresznie korneta dajowego tuma. Wszystkie stowa zostaly wymys$lone i nie znamy
ich znaczenia, a jednak bez trudu mozemy zidentyfikowac rzeczowniki, czasownik,
przymiotnik i przystéwek, a nawet rodzaj rzeczownikéw. ,Naszg kategoryzacje
opieramy na wzglednym potozeniu poszczegdlnych stow w caltym zdaniu, a nadto
na wskazowkach, ktérych dostarczajg koncoéwki. Kwestia do czego odnosza sie te
indywidualne stowa, nie odgrywa tu zadnej roli”*3. Pozostaje jednak pytanie, po co
uczniowie maja to wiedzie¢? Dla samego wyrdzniania, kategoryzowania? Jesli tak, to
czy na pewno juz w klasach I-111?

Zdaje sobie sprawe, Ze jedna klasa to bardzo mata préba. Trudno jest jednak
zachowac wszystkie parametry (poznac¢ uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, podreczni-
ki, obserwowac lekcje i odrabianie zadan domowych) w przypadku wiekszej grupy.
Whioski tez nie sg odkrywcze. Wiemy o tym od dawna. Nie wiadomo tylko, dlacze-
go niektorzy autorzy sie tym nie przejmuja. Nie chca zobaczy¢ tego takze recen-
zenci. W tzw. edukacji elementarnej jest mndstwo pracy na elementarnym wtasnie
poziomie. Dzieci wyposazane sg wowczas w niezwykle wazne dla zycia i dalszej
edukacji umiejetnosci. Nie ma potrzeby dodawania sobie powagi dawka tatwej do

12 Por. m.in. J. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, ttum. ]. Kotudzka, Warszawa 1992;
M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwojowa cztowieka, Warszawa 1996;
Psychologia rozwojowa, red. P.E. Bryant. A M. Colman, ttum. A. Berwinska-Walerjan, Poznan
1992.

13 K. Devlin, Zegnaj Kartezjuszu. Rozstanie z logikq w poszukiwaniu nowej kosmologii
umystu, ttum. B. Stanosz, Warszawa 1999, s. 183.
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sprawdzania wiedzy. Na wszystko jest wtasciwa pora. Wida¢ to w podstawie pro-
gramowej, a takze w badaniach kompetencji. Nikt nie sugeruje tu bombardowania
uczniow az taka dawka gramatyki opisowej. Sciezka zaproponowana przez autoréow
Razem w szkole zaprowadzita nauczyciela w $lepy zautek. Stracit on z oczu mozliwo-
$ci dzieci i podstawowe wymagania, a zaczat widzie¢ tylko testy. W jednym z nich,
w poleceniu pojawit sie imiestéw przymiotnikowy, co spowodowato lawine dzia-
tan. Przede wszystkim jednak zostata wprowadzona definicja r6wnowaznika zda-
nia: ,ROwnowaznik zdania to takie wypowiedzenie, w ktérym nie ma czasownika,
np. Obserwacja odlatujacych tabedzi”. Kiedy p6zniej pytatam uczniéw, co to takie-
go, otrzymatam odpowied?, ze ,jesli to ma albo nie ma czasownika, to to jest albo
tego nie ma”. Oczywiscie, ani nastepnego dnia, ani tydzien pézniej nikt juz o tym nie
pamietat.

Whioski

Przede wszystkim trzeba stale pamieta¢, ze kazdy etap edukacyjny ma swoja
specyfike - takze jesli chodzi o nauke o jezyku. Wynika ona z ogélnodydaktycznych
zasad, ale przede wszystkim z mozliwosSci uczniéw. MozliwoSci, ktore sg nieroze-
rwalnie zwigzane z rozwojem. Psychologiczne przygotowanie nauczyciela odgrywa
zatem niebagatelng role w projektowaniu zadan dla uczniéw. Swiadomos¢ taka po-
winni posiadac takze autorzy podrecznikow. Jesli juz musimy przekazywaé w szko-
le wiedze na temat systemu jezyka, rébmy to w zgodzie z mozliwo$ciami uczniéw
w zakresie mysSlenia, rozumienia, przyswajania. Pewnych proces6w nie da sie po
prostu wyprzedzi¢. Mozemy oczywiScie sktoni¢ uczniéw do wyuczenia sie definicji
i reprodukowania ich na zawotanie, ale czy o to wtasnie chodzi? MozZe warto jednak
rozwazy¢ powstrzymanie sie od nauczania gramatyki opisowej w nauczaniu poczat-
kowym na rzecz porzadnego wycwiczenia elementarnych umiejetnosci, ktére beda
mocng bazg umozliwiajgcg dalsze ksztatcenie. Wiedza o strukturze jezyka pocze-
ka i w momencie osiggniecia przez mozgi uczniéw zdolnosci do rozumienia pojec
abstrakcyjnych, zostanie przyswojona szybciej, tatwiej i skuteczniej. Bardzo wazna
jest takze Swiadomo$¢ i wiedza autoréw podrecznikéw, a takze nauczycieli na temat
wymagan na pozostatych etapach edukacji. UniknelibySmy wtedy ciggtego méwie-
nia o tym samym, na dodatek (tak sie dzieje w klasie czwartej) tak, jakby nic o tym
wczesniej nie byto. Mozna powiedzie¢, iz Swiadomosc¢ i kompetencja to pojecia klu-
czowe, cho¢ niekoniecznie chodzi tu o $wiadomos¢ jezykoznawcza.
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“Cool” third-grader — about teaching the linguistic competence
on the first stage of education

Abstract

The article analyzes how the linguistic competence is taught on the first stage of education. The
author observes one class for three years. She scrutinizes the linguistic topics proposed in the
textbook and how they are realized during the classes. She draws attention to the alarming
range of descriptive grammar topics that are proposed by the authors of the textbooks as
well as the lack of correlation between textbooks for grades 1-3 and grade 4. The activities
and the choice of topics suggest that the abilities and limitations of students related to their
development are overlooked.

Key words: language competence, linguistic competence, didactics, teaching, early childhood
education
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