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ABSTRACT

The article presents research on possible interpretations of Core Curricu-
[um provisions in the area of linguistic education for the 1% educational
stage: grades 1-3, early school education. Core Curriculum is a start-
ing point of planning and organisation of educational process, linguistic
education included. While its interpretation is dependent on numerous
factors, it was assumed that basic interpretation direction is dictated by the
language of the Core Curriculum itself. The objective of the article was to
reflect on meanings in Core Curriculum provisions, which become a vital
influence on early school language learning. The regarded problem is thus:
how does the language of Core Curriculum dictate possible methods of
interpretation in educational strategies? Language acquirement theories
overview was presented in relation to the school didactics appearing in
various pedagogic paradigms. Then, Core Curriculum provisions were
analysed and matched to specific didactic options, including their relations
to language acquisition theories. In the analysis, category of ,,linguistic
image of the world” was used, which allows to reveal point of view of
document authors on theoretical and didactic bases of early school lan-
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guage learning. Core Curriculum provisions turn out to be equivocal or
even contradictory in relation to the theoretical basis, which implicates
chaos in the didactic interpretation.
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Core Curriculum, early school language learning, linguistic competence
acquirement theories, didactic approaches, interpretation

1. WSTEP

Pierwsza Podstawa Programowa byla zwiazana z reforma osSwiaty w 1999 roku
i zostata wydana w Dzienniku Ustaw z 14 lutego 1999. Jej ukazanie sie wpro-
wadzito nowe zasady organizacji edukacji oraz otworzyto droge dla wieloSci
i r6znorodnosci programowych, co zwiazane jest z mozliwoscia réznych inter-
pretacji hasel tego dokumentu. Z jednej strony mamy wspélne dla wszystkich
ramy ksztalcenia, narzucone przez zapisy Podstawy Programowej, a z drugiej
mozliwo$¢ uelastycznienia owych ram przez dostosowanie zapisow ustawy do
oczekiwan i mozliwo$ci podmiotéw edukacji. Edukacyjna interpretacja zapiséw
Podstawy Programowej jest osadzona w pewnych okre$lonych kontekstach, np.:
spotecznym, kulturowym, geograficznym. Uwzglednianie specyficznych dla
danej szkoty kontekstow w praktyce edukacyjnej sprawia, ze realizujac hasta
Podstawy Programowej mozna wykorzysta¢ lokalnie dostepne zasoby tresci.
Ukonkretnianie tresci dokumentu wspdélnego dla wszystkich moze prowadzi¢
do przywolywania rzeczywistych doSwiadczen uczniéw. Tu pojawiaja sie liczne
pytania, np.: na ile w interpretacjach autorskich mozna ,,0dejs¢” od ogdlnych
treSci waznych dla edukacji we wszystkich szkotach, aby sprosta¢ lokalnym
potrzebom, specyficznym tylko dla okreslonej szkoty? T dalej — jak wywazy¢
mozliwos$ci indywidualne z powszechnymi standardami edukacyjnymi? Takie
dylematy pojawiajq sie na r6znych poziomach w procesie planowania i realizacji
ksztalcenia — od konstruowania programu nauczania, przez ustalanie szkolnych
zestawOw programow, ktore powinny odpowiada¢ misji szkoty, az do praktyki
konkretnych zaje¢ edukacyjnych. W koncu, za jeden z wazniejszych wyznacz-
nikéw praktyki edukacyjnej jest uwazany kontekst paradygmatow, ktéry ma
znaczenie dla osobistych teorii edukacyjnych nauczycieli (Klus-Staniska, 2009)
w odniesieniu do paradygmatu pedagogicznego Podstawy Programowej (Wa-
silewska, 2013). Chce tu jednak podkresli¢, ze chociaz ostateczny przebieg
procesu edukacyjnego uzalezniony jest od niezwykle ztozonych i niejedno-
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znacznych czynnikéw, to pierwszym i podstawowym wyznacznikiem staje
sie Podstawa Programowa. To wiasnie jezyk Podstawy Programowej nadaje
kierunek interpretacji poszczeg6lnych jej haset dla planowania i organizowania
procesu edukacji. Dlatego tez postanowitam przyjrzec sie zapisom tego doku-
mentu dotyczacym ksztalcenia jezyka dzieci w klasach mtodszych, dokonujac
refleksji w odniesieniu do teorii przyswajania/uczenia sie jezyka oraz w od-
niesieniu do dydaktyki.

2. PODSTAWA PROGRAMOWA | UWARUNKOWANIA JEJ INTERPRETACII
W EDUKACJI - KOMENTARZ METODOLOGICZNY

Podstawa Programowa jako ogoélna ,,rama” do wypetnienia dla wszystkich, opra-
cowana jest w jezyku wymagan i oczekiwan odnoszacych sie do wiedzy i umie-
jetnosci dzieci na koniec kazdego etapu edukacyjnego. Jaka tresciq i w jaki sposob
bedzie ta ,,rama” wypehiona, staje sie kwestig interpretacji autoréw programow
nauczania i ich realizatoro6w. Podstawa Programowa jest w zasadzie jedynym
prawnym dokumentem, ktéry musi by¢ respektowany przez podmioty organi-
zujace edukacje, tj. szkote jako instytucje, autorow programéw edukacyjnych
oraz nauczycieli. Wszystkie programy edukacyjne sg jedynie interpretacja haset
Podstawy Programowej, ukonkretnieniem ich, uszczegétowieniem i ewentualnym
rozszerzeniem. To daje swego rodzaju wolnos$¢ — elastycznos¢ w interpretacji
hasel tego dokumentu, ktéra jest do pewnego stopnia wykorzystywana przez au-
toréw programéw edukacyjnych, chociaz w daleko mniejszym stopniu ujawnia
sie w praktycznej realizacji na zajeciach w szkole. Sposoby interpretacji Podstawy
Programowej zaleza od wielu czynnikéw, m.in.:

1) przyjetych podstaw teoretycznych (merytorycznych dla danego przedmiotu

oraz psychologicznych);

2) zalozen ideologicznych (paradygmatu pedagogicznego autoréw progra-

mow);

3) kontekstu spotecznego i kulturowego (zasobow, oczekiwan, potrzeb, moz-

liwosci — szkoty, uczniéw, rodzicow, spotecznosci lokalnej).

Ostatecznie jednak to nauczyciel decyduje o sposobach organizacji zaje¢, meto-
dach edukacyjnych, a nawet o doborze szczeg6towych tresci ksztatcenia. Strategie
nauczycielskie w realizacji zadan edukacyjnych uzaleznione sa od wszystkich
tych powyzej przywotanych czynnikéw, sktadajacych sie na osobiste teorie edu-
kacyjne nauczyciela. Warto zatem zastanowi¢ sie nad czynnikami warunkujacymi
rézne mozliwe nauczycielskie interpretacje hasel Podstawy Programowej, ktére
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przejawiaja sie w codziennych zadaniach dydaktycznych. Interesuje mnie tu pro-
blematyka ksztalcenia jezyka we wczesnej edukacji.

W odniesieniu do tych tresci w ksztattowaniu sie osobistych teorii nauczyciela,
a co za tym idzie, takze w konstruowaniu strategii edukacyjnych, mozna wyod-
rebni¢ takie czynniki, jak:

1) wiedza nauczyciela o jezyku i warunkach rozwoju kompetencji jezykowych

dziecka — podstawy teoretyczne;

2) przyjete podejscie dydaktyczne — zatozenia ideologiczne, paradygmat
pedagogiczny;

3) wiedza o potrzebach rozwojowych, kulturowych i spotecznych uczniow
konkretnej szkoty — kontekst spoteczny i kulturowy.

Powyzsze uwarunkowania stanowiq o sposobach organizacji ksztalcenia je-
zykowego przez nauczyciela, ktére zawsze odnosza sie do zapisow Podstawy
Programowej. Dlatego wiasnie hasta Podstawy Programowe;j stajq sie punktem
wyijscia dla interpretacji nauczycielskich, a takze wyznaczaja cele dla konkretnych
zadan edukacyjnych.

Chce wykaza¢, ze zapisy tego dokumentu niosg znaczenia kierujace tokiem
interpretacji. Zadaje sobie pytanie: Jak jezyk Podstawy Programowej wyznacza
mozliwe sposoby interpretacji w strategiach edukacyjnych? Jak Podstawa Pro-
gramowa kieruje mys$leniem nauczyciela? W swoich analizach odwotuje sie do
wyodrebnionych wczesniej czynnikéw interpretacyjnych:

1) na jakie teorie przyswajania jezyka wskazuja zapisy Podstawy Programo-

wej? - podstawy teoretyczne;

2) jakie wskazowki dla organizowania procesu ksztatcenia jezyka niesie
Podstawa Programowa? — podejscie dydaktyczne;

3) jak w zapisach Podstawy Programowej jest uwzgledniana mozliwo$¢ do-
stosowania tresci i sposobow realizacji celéw do specyficznych warunkéw
rozwojowych, spotecznych i kulturowych uczniéw? — kontekst spoteczno-
-kulturowy.

Warto tu przywota¢ koncepcje ,,Jezykowego Obrazu Swiata” (JOS), ktéra
pozwoli na przeprowadzenie analizy zapisow Podstawy Programowej w odnie-
sieniu do organizacji edukacji. Podstawa tej koncepcji jest zalozenie, ze kazdy
jezyk naturalny zawiera w sobie obraz $wiata specyficzny dla spotecznosci, ktéra
postuguje sie tym jezykiem. Wedlug Wilhelma von Humbolta jezyk jest nie tylko
$rodkiem porozumiewania sie, lecz takze wyrazem ducha oraz ogladu $wiata przez
uzytkownikow (Jedlinski, 2000). Jezyk dany w treSciach semantycznych oraz
w kategoriach gramatycznych oraz syntaktycznych ujawnia sposéb rozumienia
$wiata, w tym aspekty kulturowe, duchowe i aksjologiczne. W nowszych badaniach
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przyjmuje sie istnienie ztozonych zaleznosci miedzy jezykiem a strukturami po-
znawczymi oraz miedzy jezykiem a innymi systemami stuzacymi poznaniu. Stad
kategoria JOS, poczatkowo zawlaszczana przez lingwistéw, jest coraz czesciej
przywotywana w innych nurtach badawczych. Dla pedagogiki szczegdlnie uzy-
teczna jest koncepcja wigzaca JOS z lingwistyka kognitywna, w ktorej jezyk moze
by¢ traktowany jako srodek do badan nad procesami poznawczymi, zwigzanymi
z wiedza i rozumieniem. W analizie kognitywnej zdanie staje sie ,,zdarzeniem
kognitywnym” (Langacker, 1995).

Gdy mowimy o zdarzeniu w perspektywie kognitywnej, mamy na mysli zda-
rzenie poznawcze, wyrazone za posrednictwem okreslonej (wybranej) formy
jezykowej. Zdarzenie aktualizowane jest w jezyku przez okreslona opcje wyboru
punktu widzenia i perspektywy. Bartminski (1990) definiuje ,,punkt widzenia”
jako czynnik podmiotowo-kulturowy oraz zespot dyrektyw ksztaltujacych tres¢
i strukture wypowiedzi. Analiza fragmentéw aktualnej Podstawy Programowe;
z perspektywy koncepcji JOS pozwala zrekonstruowa¢ punkt widzenia autorow
tekstu tego dokumentu, by ujawnic zesp6t dyrektyw dotyczacych podstaw teore-
tycznych i dydaktycznych wraz z kontekstem kulturowym. Owe dyrektywy w spo-
sob niejawny wytyczaja kierunek dla interpretacji edukacyjnych, dlatego warto
sie im przyjrzec i przyporzadkowac¢ do okreSlonej opcji teoretycznej. Odwotujac
sie do kategorii Jezykowego Obrazu Swiata, wyodrebniam z zapiséw Podstawy
Programowej formy jezykowe (wskazniki jezykowe), ktore niosa znaczenia wazne
dla organizowania ksztatcenia jezyka dziecka. Sq to pojedyncze stowa, ztozone
wyrazenia lub cale zdania, ktore wskazuja na okreslony punkt widzenia autoréw
w odniesieniu do podstaw teoretycznych i podejscia dydaktycznego.

3. TEORIE PRZYSWAJANIA JEZYKA | ICH IMPLIKACJE W EDUKACJI

Wiedza nauczyciela o jezyku jest pragmatyczna, poniewaz realizacja zadan eduka-
cyjnych wymaga odniesienia do sytuacji poznawczej konkretnych uczniéw — ich
mozliwosci, umiejetnosci i oczekiwan oraz Srodowiska spoteczno-kulturowego,
w jakim przebiega ksztalcenie. Zatem w planowaniu i organizowaniu procesu
ksztalcenia jezykowego wazne staje sie przede wszystkim rozumienie warunkow
funkcjonowania jezykowego ucznia oraz skomplikowanych powigzan miedzy
jezykiem a sferg poznawcza jednostki. Nauczycielskie rozumienie procesu ucze-
nia/uczenia sie jezyka ksztaltuje sie przede wszystkim na podstawie poznanych
teorii lingwistycznych. W odniesieniu do podejmowanej tu problematyki istotne s
koncepcje dotyczace przebiegu i mechanizméw przyswajania/uczenia sie jezyka
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ojczystego oraz jezyka obcego. Nalezy zdefiniowa¢, jak rozumiane jest tu ,,przy-
swajanie jezyka”, by odréznic¢ to pojecie od ,,uczenia sie jezyka”. Ot6z przyswa-
janie jezyka jest procesem naturalnego rozwoju kompetencji jezykowych w toku
zycia. To proces czeSciowo utajony, zwigzany z rozwojem psychopoznawczym
jednostki. Kompetencja jezykowa utajona ma charakter proceduralny, tworzy
zautomatyzowane schematy zachowan jezykowych. Natomiast uczenie sie ma
charakter jawny i moze by¢ realizowane w zadaniach edukacyjnych wytyczanych
przez podmiot uczacy sie (samoedukacja) badz przez nauczyciela (edukacja). Wia-
$nie przez uczenie sie konstruowana jest wiedza metajezykowa jawna, formalna,
ktora ma charakter deklaratywny. Wydaje sie, Ze najwlasciwsze bedzie tu zasto-
sowanie terminu ,,nabywanie kompetencji jezykowych”, ktéry laczy oba procesy
rozwoju jezyka, tak naturalny, utajony, jak i celowe uczenie sie. We wczesnym
rozwoju jezykowym te mechanizmy czasami trudno rozrézni¢, np. w zabawach
jezykowych dziecka.

Zagadnieniem rozwoju kompetencji jezykowych, zarowno w procesie przy-
swajania jezyka, jak i uczenia, zajmujq sie rézne dziedziny lingwistyki, przede
wszystkim psycholingwistyka, a w jej ramach lingwistyka rozwojowa. W obrebie
tej nauki podejmowane sg badania nad rozumieniem i percepcjg mowy, doste-
pem leksykalnym, tworzeniem wypowiedzi, dyskursem, a takze nad procesem
przyswajania jezyka — nabywaniem umiejetnosci jezykowych przez dzieci w po-
szczegoblnych etapach rozwoju i uczeniem sie jezykdéw obcych. Wazne badania
dla refleksji nad edukacja jezykowa znajdujemy takze w socjolingwistyce, ktéra
zajmuje sie znaczeniem czynnikow spotecznych dla rozwoju jezyka oraz jezyko-
wym funkcjonowaniem jednostki w grupach spotecznych. Wspotczesnie w teoriach
dotyczacych jezykowego funkcjonowania cztowieka, ktére maja znaczenie dla
edukacji jezykowej, ujawnia sie zainteresowanie teoriq umystu, badaniami neuro-
lingwistycznymi, psycholingwistyka stosowana (czytanie, pisanie, dwujezycznos$¢)
oraz biolingwistyka (genetyczne i biologiczne uwarunkowania jezyka). Definiujac
z rozmaitych perspektyw badawczych poszczegolne aspekty procesu rozwoju kom-
petencji jezykowych dziecka, teorie stwarzajq raczej pole do mnozenia kontrowersji.
Pojawiaja sie pytania: natura czy wychowanie, cigglos¢ czy stadia, uniwersalna
kompetencja czy zr6znicowanie indywidualne, struktura czy funkcja, reguly czy
skojarzenia (Gleason, Ratner, 2005)? Odpowiedzi na te pytania r6znicujg teorie
dotyczace rozwoju jezyka, a za najwazniejsza, takze jesli chodzi o konsekwencje
dla edukacji, jest uwazana kwestia pierwsza — w jakim stopniu jezyk jest zapro-
gramowany w strukturach mézgu (natura), a jakim wyuczony w toku interakcji
ze srodowiskiem (edukacja)? Z perspektywy edukacji mozna wyodrebni¢ trzy
podstawowe podejscia (Czelakowska, 1996) do rozwoju jezykowego:
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I. Teorie, w ktorych gléwna role w nabywaniu kompetencji jezykowych przy-
pisuje sie czynnikowi zewnetrznemu. Do tego nurtu koncepcji nalezqa teorie
behawiorystyczne, teorie uczenia sie, teorie socjolingwistyczne. W teoriach tych
podkresla sie znaczenie wzmocnienia ptynacego od otoczenia do dziecka w roz-
woju kompetencji jezykowych. Dziecko uczy sie jezyka przez nasladowanie lub/i
stymulowanie przez sSrodowisko spoteczne. Pozytywne wzmocnienia dotycza tych
cech zachowan jezykowych, ktére sa zgodne z modelem jezyka w danej grupie
spoteczno-kulturowej. Najbardziej radykalne podejscie w tej kwestii jest zwia-
zane z teorig behawiorystyczna, ktérej tezy sg tradycyjnie mocno zakorzenione
w praktyce szkolnej, co przejawia sie chociazby w tendencji do wyznaczania celow
operacyjnych czy sprawdzania wiedzy w testach.

Istota uczenia sie: Aktywnosc¢ dziecka jest zalezna od sterowania przez ludzi
w jego otoczeniu. Nabywanie kompetencji jezykowych jest rozumiane jako proces
nasladowczy. Kompetencje jezykowe — jako skonczony zbiér wyznaczonych
reakcji werbalnych. Postugiwanie sie jezykiem ma charakter odtworczy.

Konsekwencje dydaktyczne: Skoncentrowanie na poprawnosci wypowiedzi
ucznia; wyszukiwanie btedow w wypowiedziach i poprawianie; zadania wedlug
wzoru; ksztalcenie umiejetnosci poprzez wielokrotnos¢ powtérzen; wymaganie
odtwarzania wiedzy (testy); wymaganie wiedzy formalnej o jezyku.

II. Teorie, ktore akcentujq znaczenie czynnika wewnetrznego: teoria lingwi-
styczno-natywistyczna, teorie poznawcze, modele neurolingwistyczne. Wedlug
tych koncepcji cztowiek posiada specyficzng zdolno$¢ do dedukowania regut
danego jezyka, lub/i rozwoj jezyka zwiazany jest z dojrzewaniem poznawczym
jednostki. Wspoétczesne teorie lingwistyczne dotyczace rozwoju jezyka w roznym
stopniu odwotuja sie do natywistycznej teorii Chomsky’ego (1975). Chomsky
dowodzil, ze fundamentalny system gramatyczny umozliwiajacy uczenie sie je-
zyka jest wrodzong cecha ludzi i stanowi o specyfice naszego gatunku. Ta wro-
dzona wiedza jezykowa okre$lana jest terminem gramatyki uniwersalnej. Jest to
specyficznie ludzka zdolno$¢ do dedukowania zasad danego jezyka z obserwa-
cji wypowiedzi o0s6b z otoczenia. Chomsky opisuje réznice pomiedzy jezykami
ludzkimi w kategoriach ,,ustawienia parametréw w mozgu”. Nauka jezyka przez
dziecko miataby polega¢ na uczeniu sie specyficznych czastek leksykalnych (sto-
wa, morfemy, idiomy) i na ustawianiu parametréw-przetacznikow na podstawie
jedynie kilku przyktadéw podanych dziecku. Teoria ta thumaczy, dlaczego dzieci
potrafig nauczy¢ sie jezyka bardzo szybko. Na prawidtowos$¢ natywistycznej teorii
wskazuja typy bledéw popehianych przez dzieci w trakcie nauki jezyka, a takze
obserwowana nieobecno$¢ innych btedéw, teoretycznie dozwolonych. Teorie
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natywistyczne maja duze znaczenie dla konstruowania koncepcji dotyczacych
rozwoju jezyka oraz przyjmowania strategii edukacyjnych.

Istota uczenia sie jezyka: Cztowiek ma potencjalng zdolnos¢ do postugiwania
sie jezykiem. Strategia uczenia sie jezyka jest metoda rozwigzywania probleméw
(tworzenie szeregu hipotez i ich weryfikacja). Konstruuje sie wiedza metajezy-
kowa utajona (nieformalna). Dziecko odkrywa reguty jezykowe w obserwacji
wypowiedzi innych i w przetwarzaniu ich w réznych wiasnych wypowiedziach
(zabawy jezykiem, jezyk w zabawie). Uczenie sie jezyka przez dziecko ma cha-
rakter tworczy.

Konsekwencje dydaktyczne: Bledy jezykowe dziecka sa interpretowane jako
Swiadectwo poszukiwania regut jezykowych. Organizuje sie bogate srodowisko
jezykowe przez umozliwianie obserwacji réznych zachowan jezykowych, zabawy
jezykowe, tworcze zadania. Ksztalcenie dziecka dotyczy w szerokim zakresie
nabywania umiejetnosci praktycznych (wiedza proceduralna).

I11. Teorie, ktore uwzgledniaja wspélzaleznos¢ czynnika zewnetrznego, czyn-
nika wewnetrznego i aktywnosci wlasnej podmiotu: teorie interakcji spotecznej,
niektére teorie poznawcze, niektore teorie socjolingwistyczne. Do tego nurtu
naleza koncepcje, w ktorych rozwoéj jest mozliwy dzieki specyficznej wiasnosci
poznawczej typowej dla ludzi, jednak wazna jest tu takze aktywno$¢ jednostki
oraz jakosc¢ spotecznego kontekstu. Ztozone czynniki rozwoju jezyka opisywane
sa w teoriach znaczacych dla edukacji wczesnoszkolnej — Jeana Piageta, Lwa
Wygotskiego, Jeroma Brunera. Rozwdj poznawczy jest warunkiem rozwoju je-
zykowego, zas rozwoj jezyka nastepuje zgodnie z rozwojem pojec i znaczen. Po-
jecie nie jest mozliwe bez stéw, a mySlenie pojeciowe bez myslenia werbalnego.
Zrédtem nabywania kompetencji jezykowych sa procesy poznawania i dziatanie
oraz do$wiadczenie jednostki.

Piaget twierdzit (1999), Ze najwazniejsze czynniki rozwoju jezykowego leza po
stronie podmiotu, poniewaz warunkiem jest dojrzewanie organizmu i aktywnos¢
wiasna dziecka (naturalna motywacja do rozwoju). Wygotski (1989) obok czyn-
nik6w podmiotu wskazat czynnik wychowawczy, sterujacy i stymulujacy. Proces
rozwoju intelektualnego pobudza czynnik oddziatywania spotecznego — odpowied-
nio wyznaczane zadania. Bruner (1966) ponadto podkresla role czynnika kulturo-
wego w rozwoju jezyka. Uczyc sie regut jezykowych, to znaczy przyswajac sobie
normy kulturowe, ktére maja swoje odbicie w jezyku. Teorie socjolingwistyczne
(Bernstein, 1990; Halliday, 1980) akcentuja znaczenie srodowiska spoteczno-je-
zykowego, w jakim przebiega uczenie sie jezyka. Dziecko uczy sie znaczen dzieki
informacjom o funkcjonowaniu wypowiedzi w kontekscie spotecznym. Rozwoj
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jezyka dziecka jest organizowany przez dazenie do opanowania podstawowych
funkcji méwienia: przedstawiajacej i interpersonalnej, ktére od samego poczatku
kieruja mysleniem i mowieniem. Dziecko staje sie dzieki jezykowi aktywnym
poszukiwaczem i eksperymentatorem, poznajac i wyprébowujac jego funkcje
w kontaktach spotecznych. Rozw6j jezyka w teoriach tego nurtu ma charakter
odtwérczo-tworczy.

Istota uczenia sie jezyka: Uczenie sie jezyka jest stymulowane przez
uczestniczenie w jezykowej komunikacji z réwiesnikami i dorostymi. Jezyk
ma charakter funkcjonalny w stosunku do rzeczywistosci poznawanej. Jest
narzedziem myslenia i srodkiem komunikowania sie. Postep kompetencji je-
zykowej moze by¢ skutecznie stymulowany przez zadania wykraczajace poza
sfere aktualnego rozwoju, skierowane do sfery mozliwego poziomu rozwoju
jednostki. Konieczno$¢ porozumiewania sie w coraz szerszym kregu ludzi jest
motorem nabywania i ksztattowania przez dziecko bardziej skomplikowanych
struktur jezykowych.

Konsekwencje dydaktyczne: Ksztalcenie jezykowe towarzyszy wszelkiej
aktywnosci edukacyjnej, szczeg6lnie w obecnosci mowy eksploracyjnej. Dla tych
podstaw teoretycznych charakterystyczne jest wyznaczanie zadan dostosowanych
do poziomu kompetencji konkretnych dzieci (zadania wielopoziomowe). Wazny
staje sie w edukacji aktywny kontakt ze Swiatem spotecznym, materialnym i kultu-
rowym, udzielanie odpowiedzi na ciekawos$¢ poznawcza dziecka i niehamowanie
jego poszukiwan. Organizuje sie zadania otwarte, tworcze, z preferowaniem pracy
w grupie.

Syntetycznie opisane powyzej podstawy teorii dotyczacych procesu rozwoju
kompetencji jezykowych mozna odnie$¢ do réznych podejs$¢ dydaktycznych:

Podejscie behawiorystyczne. Program definiowany jest jako plan dziatan,
wskazujqcy strategie zatozonych celow i rezultatow. To swoisty ,,przepis na dzia-
tanie”, charakteryzujacy sie wysokim stopniem szczeg6towosci i liniowoscia. Tutaj
cele i zadania edukacyjne wynikaja z potrzeb ,,0g6tu”, ktérym podporzadkowane
sq potrzeby jednostki. Jednostka ma sprosta¢ zewnetrznie wytyczonym normom,
w konkretnym etapie ksztalcenia.

Podejscie humanistyczne. Program ujmuje sie w kategoriach doSwiadczen
ucznia. Definiowany jest jako szczegdlne sSrodowisko nastawione na pomaganie
dzieciom w ich samorealizacji dokonujacej sie poprzez ich aktywna dziatalnos¢
w szkole. Najwazniejsze w edukacji jest wspieranie indywidualnego rozwoju
dziecka, zgodnie z jego mozliwo$ciami i potrzebami, w indywidualnym tempie.

Podejscie progresywistyczne. Program definiuje sie jako ogét ztozonych pod
wzgledem psychologicznym i filozoficznym doswiadczen edukacyjnych ucznia,
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prowadzacych do indywidualnego nadawania znaczen oraz aktywnego wiaczania
sie w transformacje rzeczywistosci. Najszerzej ujmuje cele edukacyjne, poniewaz
pozwala na wywazenie potrzeb jednostki i spoteczenstwa.

44, ANALIZA ZAPISOW PODSTAWY PROGRAMOWEJ W ODNIESIENIU
DO KSZTALCENIA JEZYKA OJCZYSTEGO ORAZ JEZYKA OBCEGO

Najnowsza Podstawa Programowa jest opublikowana w Dzienniku Ustaw 2017,
poz. 356, na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 14 lute-
go 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
podstawy programowej ksztatcenia og6lnego dla szkoty podstawowej. Jest to
dokument publicznie dostepny na stronie internetowej MEN, a takze w wersji
drukowanej — w placéwkach o$wiatowych i bibliotekach. Poddatam analizie frag-
menty tego dokumentu, dotyczace ksztatcenia jezyka dziecka w pierwszym etapie
edukacji (w klasach I-III).

Sformutowania dotyczace mdéwienia pojawiajq sie w opisie roznych obsza-
réw rozwoju dziecka. W czesci poswieconej celom edukacyjnym, ktére ustalaja
osiggniecia dziecka na koniec pierwszego etapu ksztalcenia, wyrazenia dotyczace
moéwienia pojawiaja sie w trzech na cztery obszarach. Brak takich okre$ler w punk-
cie: ,,I. W zakresie fizycznego obszaru rozwoju”.

Slowa i wyrazenia zwigzane z méwieniem:

,»1I. W zakresie emocjonalnego rozwoju uczen osigga: umiejetnos¢ [...] na-
zywania” (swoich emocji i uczu¢); ,,umiejetnos¢ [...] nazywania” (emocji
i uczu¢ innych oséb); ,,umiejetnos$¢ przedstawiania (swoich emocji) w prostej
wypowiedzi ustnej”; ,,umiejetno$¢ wyrazania [...] za pomoca wypowiedzi
ustnej”;

,»111. W zakresie spolecznego obszaru rozwoju uczen osiaga: [...] umiejetnos¢
[...] nazywania” (wartos$ci): ,,umiejetnos¢ [...] nazywania” (grup spotecznych
iich cech);

,»IV. W zakresie poznawczego obszaru rozwoju uczen osigga: umiejetnosc
poprawnego postugiwania sie jezykiem polskim w mowie [...] pozwalajaca
na samodzielng aktywnos¢, komunikacje i efektywng nauke”; ,,umiejetnosc
rozumienia i uzywania prostych komunikatéw w jezyku obcym”.
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Whioski: W czesci Podstawy Programowej dotyczacej celow ksztatcenia do-
minuja okreslenia zwigzane z nazywaniem, a wiec najbardziej elementarne formy
wypowiedzi. Ponadto jest jedno okreslenie wskazujace na poprawnos¢ i jedno na
rozumienie i uzywanie prostych komunikatéw w jezyku obcym. Brakuje celow
tyczacych rozwoju kompetencji jezykowych i komunikacyjnych, umiejetnosci
badania i tworczosci jezykowej. Zastosowane okre$lenia kieruja uwage w strone
dydaktyki o podstawach behawiorystycznych.

W czesci: ,, TreSci — wymagania szczegotowe” znajduje sie wiecej bardziej
ztozonych efektéw ksztatcenia:

,»1. Osiggniecia w zakresie shuchania: stucha z uwaga wypowiedzi nauczy-
ciela i innych os6b”; ,,zadaje pytania”; ,,szuka wlasnych wzoréw poprawnej
artykulacji i interpretacji stownej w jezyku ojczystym”.

Whiosek: Pojawiaja sie w tym zapisie wskazania na tworcze dochodzenie do
poprawnosci jezykowej dziecka, co jest zgodne z teoriami natywistycznymi i co
kieruje uwage w strone dydaktyki progresywistycznej. W wyrazeniach: ,,stucha
i czeka na swoja kolej”, ,,panuje nad checig naglego wypowiadania sie” mozna
znalez¢ odniesienia do spoteczno-kulturowych konwencji dotyczacych méwienia
dziecka, a wiec do podstaw socjolingwistyki oraz teorii wieloczynnikowej za-
lezno$ci w rozwoju jezyka. Jednoczesnie mocne akcentowanie norm zapisanych
w jezyku (stucha, czeka, panuje nad checig) odstania podejscie behawiorystyczne
w dydaktyce.

,»2. Osiagniecia w zakresie méwienia: wypowiada sie plynnie, wyraziscie,
stosujac adekwatne do sytuacji techniki jezyka méwionego”; , formutuje
pytania”; ,wypowiada sie w formie uporzadkowanej”; ,,porzadkuje swoja
wypowiedz”; ,,poprawia btedy”; ,,omawia tre$¢”; ,,ukltada w formie ustnej”;
,»sklada ustne wypowiedzi”; ,,dobiera stosowng forme”; ,,eksperymenty jezy-
kowe”; ,tworzy charakterystyczne dla siebie wypowiedzi”.

Whioski: W szczeg6towej czesci dokumentu dominujq okreslenia dotyczace
panowania nad formg wypowiedzi i technikg wypowiadania. Znalazty sie tez
pojedyncze okreslenia dotyczace badania (eksperymentéw) i tworzenia wiasnego
stylu méwienia. Znajdujemy tu pewne odniesienia do dydaktyki progresywistycz-
nej, przede wszystkim w opisie wskazéwek metodycznych, np.: ,,Nauczyciele
organizuja edukacje dzieci jako dynamiczny proces nadawania osobistego sensu
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i rozumienia ciagle zmieniajacej sie rzeczywistosci”; ,,proces edukacji umozliwia
eksploracje $wiata, zdobywanie nowych doswiadczen i interakcje z otoczeniem™.
Jednak w opisie szczegétowych wymagan, odnoszacych sie do kategorii mo-
wienia, jest zwrot w kierunku dydaktyki behawiorystycznej, co przejawia sie
w nastawieniu na poprawnos$¢, forme i konwencjonalno$¢ oraz w zadaniach
wedtug wzoru:

»wykonuje zadanie wedlug ustyszanej instrukcji”; ,,uklada i zapisuje
opowiadanie ztozone z 6—10 poprawnych wypowiedzen”; ,przestrzega
poprawnosci ortograficznej w wyrazach”; ,,stosuje poprawnie znaki inter-
punkcyjne”; ,,zapisuje poprawnie liczebniki; stosuje poprawna wielkos¢
liter w zapisie”.

Kategoria postepu/rozwoju jest definiowana jako dazenie do poprawnosci wy-
powiedzi i w nielicznych zapisach jako poszukiwanie wtasnego stylu wypowiedzi.
Jedynie zapisy dotyczace osiagnie¢ w zakresie samoksztatcenia odnosza sie do
teorii natywistycznych oraz wieloczynnikowych, ktére kieruja uwage w dydaktyce
na poszukiwanie, eksperymentowanie i tworczy proces nabywania kompetencji
jezykowych:

»podejmuje proby zapisu nowych, samodzielnie poznanych wyrazéw
i sprawdza poprawnosc ich zapisu, korzystajac ze stownika ortograficznego;
korzysta z roznych zZrodet informacji, np. atlaséw, czasopism dla dzieci,
stownikow i encyklopedii czy zasobéw internetu i rozwija swoje zaintere-
sowania; wykorzystuje nabyte umiejetnosci do rozwigzywania probleméw
i eksploracji Swiata, dbajac o wlasny rozwdj i tworzac indywidualne strategie
uczenia sie”.

Warto zauwazy¢, ze w tym zapisie poprawno$c¢ jest traktowana inaczej niz
w poprzednich. Tu ujawnia sie dochodzenie do poprawnosci w aktywnosci
poznawczej jednostki, co wskazuje na podstawy natywistyczne oraz podejScie
progresywistyczne, podczas gdy we wczesniejszych zapisach poprawnos$¢ ma
charakter narzuconej z zewnetrz normatywnosci (podej$cie behawiorystyczne).
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4}, KONKLUZJE

1) Na jakie teorie przyswajania jezyka wskazuja zapisy Podstawy Programowej?

Tabela 1. Wskazniki jezykowe ujawniajace podstawy teoretyczne

Podstawy teoretyczne  Wskazniki jezykowe

I. Teorie czynnika wykonuje zadanie wedhug instrukcji; poprawnie rozmieszcza; wia-
zewnetrznego Sciwie; poprawnych wypowiedzen; poprawnie formutuje; reaguje na
polecenia; w ramach wyuczonych zwrotow
II. Teorie czynnika porzadkuje swoja wypowiedz, poprawia w niej btedy; wykonuje
wewnetrznego eksperymenty jezykowe; nadaje znaczenie czynno$ciom

i dodwiadczeniom, tworzac charakterystyczne dla siebie formy wy-
powiedzi; rozpoznaje; przeksztatca; }aczy wyrazy w wypowiedzenia;
podejmuje proby; znajduje w wypowiedzi okreslone informacje

III. Teorie wieloczyn-  formutuje pytania dotyczace sytuacji zadaniowych; dobiera stosowna
nikowe forme komunikacji werbalnej; korzysta z r6znych zrédet informacji

Zr6dto: Opracowanie wiasne.

Zastosowanie w wielu hastach Podstawy Programowej wyrazen dotyczacych
poprawnosci, uporzadkowania, sprawdzania, odtwarzania i wykonywania wedtug
wzoru $wiadczy o dominujacych podstawach teorii, ktore za najwazniejszy czynnik
rozwoju jezykowego uznajg ingerencje zewnetrzna. Kieruje to droge interpretacyjna
w strone podejscia behawiorystycznego. Zauwazalna jest jednak wyrazna niekon-
sekwencja w przyjetych podstawach teoretycznych. W niektorych zapisach, szcze-
golnie dotyczacych wskazéwek metodycznych oraz samoksztatcenia, pojawiaja sie
wyrazenia dotyczace badania, poszukiwania, eksploracji, tworczosci jezykowej.
Wida¢ wiec tu echo koncepcji natywistycznych oraz tych, ktore podkreslaja zna-
czenie aktywnosci poznawczej podmiotu w nabywaniu kompetencji jezykowej lub
koncepcji poznawczych, taczacych rozwoj jezyka z rozwojem myslenia. W zapisach
Podstawy Programowej pojawiaja sie takze nieliczne okreslenia, ktére wskazuja
na kulturowo-spoteczne uwiklania rozwoju jezyka. Niestety, wyrazenia stosowane
w zapisach Podstawy Programowej w duzej mierze odsytaja do wdrazania do
normatywnosci (podej$cie behawiorystyczne), a nie otwierajg na tworcze funk-
cjonowanie jezykowe w Swiecie spotecznym (podejscie socjolingwistyczne czy
kulturowe). Stosowane w Podstawie Programowej wyrazenia jezykowe nie dajq
czytelnej wykladni interpretacyjnej — w wielu miejscach sa sprzeczne teoretycznie,
co nie pomoze nauczycielom w organizowaniu procesu ksztalcenia.

2) Jakie wskazowki dydaktyczne dla organizowania procesu ksztalcenia jezyka
niesie Podstawa Programowa?
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Tabela 2. Wskazniki jezykowe ujawniajace podejscie dydaktyczne

Podejscie dydaktyczne = Wskazniki jezykowe

shucha i czeka na swoja kolej, panuje nad checia nagtego wypo-
wiadania sie; poprawnych wypowiedzen; stosuje poprawnie znaki;

I. Behawiorystyczne porzadkuje wyrazy; ukfada i zapisuje zdarzenia we wlasciwej
kolejnosci; pisze bardzo proste i krotkie zdania wedtug wzoru;
zapisuje poprawnie

dbajac o wlasny rozwdj; szuka wlasnych wzoréw poprawnej arty-

II. Humanistyczne s . .
kulacji i interpretacji stownej

wykorzystuje nabyte umiejetnosci do rozwigzywania probleméw
i eksploracji $wiata; tworzac indywidualne strategie uczenia sie;
wspolpracuje z rowiesnikami w trakcie nauki; korzysta ze Zrédet
informacji w jezyku obcym nowozytnym

III. Progresywistyczne

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Niejednoznaczne podstawy teoretyczne implikujq rozmyte kierunki dydaktycz-
ne. W niektorych zapisach, dotyczacych celéw ogélnych oraz samoksztatcenia,
stosowane wyrazenia odsylaja do podejscia progresywistycznego. Ma to miejsce
przede wszystkim w hastach odnoszacych sie do nauki jezyka obcego — tylko
w tym miejscu jest mowa o pracy jezykowej z rowieSnikami. W bardzo niewielkim
zakresie pojawia sie wyrazenia, ktére mozna przypisa¢ do podejscia humanistycz-
nego. W szczegotowych wymaganiach stosowane sa jednak przede wszystkim
wyrazenia dotyczace poprawnos$ci, normatywnosci i wykonywania wedtug wzoru,
a wiec podejscia behawiorystycznego. Zapisany w jezyku Podstawy Programowej
chaos wskazowek dydaktycznych moze przeklada¢ sie na zagubienie nauczyciela.
W tym najwazniejszym w edukacji dokumencie nie znajduje on czytelnych wska-
z6wek dla wyznaczania zadan edukacyjnych i skutecznego wspierania rozwoju
kompetencji jezykowych ucznia.

3) Jak w zapisach Podstawy Programowej jest uwzgledniana mozliwo$¢ dosto-
sowania tresci i sposobow realizacji celéw do specyficznych warunkéw rozwo-
jowych, spotecznych i kulturowych uczniow?

W wielu zapisach Podstawy Programowej, szczegdlnie we wskazéwkach me-
todycznych, znalazty sie wyrazenia dotyczace dostosowania edukacji jezykowej
do uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, brakuje jednak zapiséw
wskazujacych na potrzebe stosowania zadan wielopoziomowych dla wszystkich
dzieci. Wynika to z braku odniesien do teorii poznawczych (np. Wygotskiego).
Brak takich wskazowek sprawia, Ze edukacja ma charakter sztywny — zadania sa
takie same dla wszystkich, niezaleznie od indywidualnych potrzeb i mozliwosci
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uczniow. Specyficzne warunki spoteczne i kulturowe sq uwzglednione w zapisach
hasel w pojedynczych okre$leniach, dotyczacych eksploracji, badania i korzy-
stania z r6znych Zrodet informacji. Kontekst spoteczno-kulturowy jest w jezyku
Podstawy Programowej obecny przede wszystkim w akcentowaniu poprawnosci
i powsciagliwosci jezykowej. Brak jest uwzglednienia kontekstu doSwiadczen
poznawczych i jezykowych ucznia. Zapisy tego dokumentu w niewielkim zakresie
umozliwiajg elastycznos¢ interpretacji, by w zadaniach edukacyjnych uczen mogt
odnalez¢ siebie — swoje doSwiadczenia, umiejetnosci i aby lepiej funkcjonowat
w Swiecie spotecznym i kulturowym.

Jakim jest zatem wyznacznikiem Podstawa Programowa dla wczesnoszkol-
nej edukacji jezykowej? Dokument ten nie odpowiada na pytania dotyczace
rozumienia procesu nabywania kompetencji jezykowych, poniewaz odniesienia
do podstaw teoretycznych sq niejednoznaczne, a nawet zapisy poszczegolnych
hasel sa wobec siebie sprzeczne. Zapisy tego dokumentu nie wyjasniaja jak jest
rozumiany przebieg uczenia sie jezyka, w zwiazku z tym trudno dokona¢ impli-
kacji edukacyjnych. Podobny nielad dotyczy wskazéwek dydaktycznych, wiec
ukonkretnienie treSci Podstawy Programowej w zadaniach szkolnych staje sie
zadaniem niezwykle trudnym. Dominujace w dokumencie okre$lenia dotyczace
poprawnosci i normatywnosci kierujq interpretacje w strong dydaktyki odtworczej,
sztywnej — o podstawach behawiorystycznych. Pewne nadzieje na dydaktyke
elastyczng, otwarta, tworczq dajq pojedyncze zapisy — te, ktére dotyczq samo-
ksztalcenia, oraz te, ktére wskazuja na mozliwosci korzystania z réznych Zrédet.
Jednak sprzecznosci w odniesieniu do podstaw teoretycznych sprawiaja, ze te
nieliczne zapisy nie mogq stanowi¢ waznego wyznacznika dla jezykowej edukacji
dzieci w klasach mtodszych.
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