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Wstep

Nauczanie jezyka polskiego w klasie czwartej wigze si¢ z opanowaniem przez
uczniow wiedzy i1 umiejgtnosci z dwoch dzialow, czyli ksztalcenia jezykowego
i literackiego. Pierwszy z nich stanowi podstawe wszystkich zadan, wspierajac
ksztalcenie literackie i kulturowe. W zwiazku z tym nauczyciele powinni pamigtaé
o modelu edukacji zintegrowanej, gdyz oba te dzialy wzajemnie si¢ przenikaja
i ¢wiczenia z zakresu moéwienia czy pisania oraz interpretacji tekstow literackich lub
innych tekstow kultury powinny zosta¢ scalone z naukg o jezyku. Bez jezyka nie bedzie
mozliwa §wiadoma recepcja tekstu literackiego i kulturowego potaczona z analizg
elementow aksjologicznych i symbolicznych. Ponadto sprawnos$¢ jezykowa (nabyta
dzieki takim ¢wiczeniom) bedzie niezbedna zaréwno przy konstruowaniu wypowiedzi

pisemnych, jak i ustnych.

Moje badania oscylowa¢ beda przede wszystkim wokot ksztalcenia jezykowego,
ale poniewaz ksztatcenie literackie uwaza si¢ za jeden z czolowych elementoéw nauczania
jezyka polskiego w szkotach, obok zadan z zakresu wiedzy o jezyku, w przygotowanym
przeze mnie cyklu lekcji nie moglo zabraknaé ksztalcenia umiejetnosci czytania czy
analizy i interpretacji tekstu literackiego, ktore mozna okres$li¢ mianem niezbe¢dnych do
wlasciwego funkcjonowania cztowieka w spoteczenstwie. Wszelkie ¢wiczenia literackie
zwigzane z czytaniem tekstow wzbogacaja m.in. leksyke, sktadnig, frazeologie,
stanowigc wstep do podjecia dyskusji nad danym tekstem, dzigki czemu mozliwym staje
si¢ ksztalcenie umiejetnosci komunikacyjnych.

Celem moich badan, stanowigcych potaczenie zainteresowan naukowych,
zwigzanych z jezykoznawstwem i z pracg dydaktyczng w szkole podstawowej, bedzie
sprawdzenie, czy wprowadzajac do edukacji polonistycznej w klasie czwartej szkotly
podstawowej elementy biblioterapii i ¢wiczenia logopedyczne, umozliwi si¢ uczniom
lepszy rozwd6j kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej, poszerzy si¢ ich
zasob stownictwa oraz zwigkszy sprawnos¢ jezykowa, by potrafili nazywaé stany
emocjonalne, wartoSciowa¢ $§wiat czy ocenia¢ postepowanie bohaterow. Elementy
biblioterapeutyczne umozliwig odmienne spojrzenie na szkolne czytanie lektur, poniewaz
zwykle kojarzy si¢ ono ze schematycznym omawianiem danego tekstu, zamiast
z ,rozsmakowaniem” si¢ w nim, przezywaniem go i kontemplowaniem. Natomiast

elementy logopedyczne pozwola, m.in. zwrdci¢ uwage na niezwykle istotne w nauczaniu



jezyka polskiego ¢wiczenia ortofoniczne stanowigce wazny element nauczania jezyka
ojczystego na kazdym etapie ksztalcenia, wdrazaja bowiem one dzieci do nauki
poprawnej realizacji dzwickow czy zwickszaja §wiadomos¢ jezykowa (szczegodlnie
wiedze na temat roznicy micdzy gloska a literg), w tym wszelkie problemy wynikajace

z niedoktadnej artykulacji itp.

Aby moéc wiasciwie zrealizowaé zalozony przeze mnie cel 1 stworzyé
odpowiednie narzedzia badawcze, nalezato zebra¢ podstawowe informacje na temat
biblioterapii, r6znych aspektow rozwoju uczniéw szkot podstawowych uczeszcezajacych
do klasy czwartej (majacej stanowi¢ grupg badawcza), do ktorej skieruje swoj program,
a takze prymarnych wiadomosci na temat jezyka i kompetencji, zwlaszcza jezykowych
i komunikacyjnych. Zebrane w pierwszym rozdziale teoretycznym wiadomosci na temat
biblioterapii, jej elementéw — prowadzacego, uczestnikow terapii czy S$rodkow
terapeutycznych, ale tez jej specyficznych odmian czyli basnioterapii i bajkoterapii, ich
waloréw terapeutycznych oraz wptywu na dzieci — stang si¢ podstawa opracowania
programu zawierajacego w sobie elementy terapii z ksigzkg. Pierwszy rozdziat powstat
na podstawie tak zwanych sztandarowych pozycji z zakresu biblioterapii, w tym
basnioterapii, autorstwa przede wszystkim Brunona Bettelheima, Ireny Boreckiej, Marii
Molickiej, Ireny Kozminskiej, Elzbiety Olszewskiej i Agnieszki Laby.

Jako ze swoj program postanowilam skierowa¢ do ucznidow klas czwartych szkoty
podstawowej, prymarnym zadaniem bedzie zapoznanie si¢ z wieloaspektowa
charakterystyka tej grupy wiekowej, zeby moc wiasciwie dobra¢ do wieku i mozliwosci
rozwojowych dzieci basnie i bajki terapeutyczne, ktéore wykorzystam w swoich
badaniach. Zwroce tez uwage na rozwoj emocjonalny, moralny i spoteczny uczniow
bedacych w okresie péznego dziecinstwa oraz mogace pojawic si¢ kryzysy rozwojowe.
Drugi rozdzial zostanie opracowany na podstawie teorii naukowych autorstwa m.in.
Sigmunda Freuda, Carla Gustava Junga, Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego, Roberta
Havighursta, Erika Eriksona czy Anny Brzezinskie;j.

Przedmiotem nastepnego rozdziatu stanie si¢ zgromadzenie wiadomos$ci na temat
lingwistyki edukacyjnej, zwlaszcza rozwoju i1 nauczania w szkole kompetencji
jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej. Baza rozwazan bedg prace naukowe m.in.
Basila Bernsteina, Della Hymesa, Noama Chomsky’ego, Idy Kurcz, Johna Lyonsa czy

Teodozji Rittel.



Zebrane w trzech pierwszych rozdzialach informacje umozliwig stworzenie
autorskiego programu skierowanego do uczniow klas czwartych szkoty podstawowe;,
ktory oprocz realizacji wymagan z podstawy programowej bedzie zawieral elementy
biblioterapeutyczne i logopedyczne. Na poczatku czwartego rozdzialu zaprezentuje
metodologi¢ pracy badawczej — zakres badan, hipotezy badawcze, wykorzystang w pracy
metod¢ badawcza oraz uzyte techniki wraz ze stworzonymi przeze mnie narzedziami
badawczymi, ktore umozliwiag mi realizacj¢ celu. Zostanie przedstawiony i opisany cykl
dziecigciu lekcji, w czasie ktorego omoéwig basnie i bajki terapeutyczne wybrane przeze
mnie po zebraniu najwazniejszych informacji o rozwoju uczniéw uczeszczajacych do
klasy czwartej szkoly podstawowej. W konspektach wykorzystam réznorodne metody
dydaktyczne (ze zwroceniem jednak szczegdlnej uwagi na metody aktywizujace),
techniki pracy (w tym biblioterapeutyczne) oraz zgromadzone trzecim rozdziale
wiadomo$ci dotyczace nauczania przede wszystkim kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych. Kazdy konspekt bedzie podzielony na trzy fazy (wprowadzenie do
zajeC, opracowanie nowego materialu, podsumowanie i ewaluacja).

W ostatnim rozdziale zaprezentuje wyniki badan powstate po przeanalizowaniu
wszystkich narzedzi badawczych, zaré6wno te o charakterze jakosciowym, jak
1 ilosciowym, ktore dadza odpowiedZ na pytanie, czy autorski program terapeutyczno-
dydaktyczny z elementami logopedycznymi rozwingt kompetencje jezykowe,
komunikacyjne i kulturowe u ucznidw. Ponadto, badania diagnostyczne (wstgpne
1 finalne) umozliwig sprawdzenie wiedzy i umiejetnosci ucznidow z obszaru ksztatcenia
jezykowego, literackiego i kulturowego oraz tworzenia wypowiedzi.

Praca przynosi nie tylko podstawowe informacje z zakresu jezykoznawstwa,
dydaktyki i biblioterapii, a szczegélnie rozwoju kompetencji jezykowych,
komunikacyjnych i kulturowych. Proponuje rowniez nowatorski sposéb prowadzenia
zaje¢ z jezyka polskiego w szkole podstawowej, podczas ktorych oprocz tradycyjnych
dziatan jezykowych, literackich i kulturowych pojawiajg si¢ elementy terapeutyczne
zwigzane z terapig przy pomocy ksigzki, a takze te o charakterze logopedycznym, majace
na celu ¢wiczenie wlasciwe] wymowy glosek i toru oddechowego czy zwickszenie

umiejetnosci artykulacyjnych.



Rozdzial 1.

Biblioterapia jako forma ksztalcenia kompetencji

kulturowych oraz metoda post¢powania terapeutycznego

Literatura stanowi nieodtaczny element egzystencji kazdego cztowieka, dlatego
wprowadzenie ludzi w kultur¢ nie tylko nie moze obejs¢ si¢ bez ksigzki, ale rowniez
wszelkiego rodzaju materialow wizualnych czy audiowizualnych, takich jak teatr,

stuchowisko radiowe badz kino (Tomasik 1994, 9).

Juz na wstepie ksztaltowania si¢ cywilizacji pierwotng forma przekazywania sobie
wiadomosci byla mowa, majaca poczatkowo charakter tylko informacyjny. W miare
rozwoju kulturowego przejela takze inne zadania, na przyktad psychorozwojowe,
spoteczne i terapeutyczne. Jak wynika z podan, mieszkancy wsi zbierali si¢ wokot
ogniska stuchajac bajarzy, ktorzy dzielili si¢ historiami majgcymi na celu wzbudzanie
dychotomicznych emocji (Molicka 2011, 170-171), zadziwianie, zabawianie i leczenie
(Gersie, King 1999, 22-23) oraz budowanie wigzi spotecznych czy wzbogacanie wiedzy
o $wiecie.

Pierwsze teksty o charakterze ludowym (w tym réwniez legendy czy mity'), miaty
w sobie elementy basniowe i probowaly wyjasni¢ pewne niezrozumiale zjawiska przy
pomocy magicznych transformacji oraz fantastyki. Zaczely one powstawac tysigce lat
temu, m.in. w Indiach i Egipcie. Za najstarszg opowies$¢ epicka wpisujacg si¢ w ramy tych
utworow uznaje si¢ Epos o Gilgameszu zapisany okoto 2000 r. p.n.e. (Molicka 2011,
171-172). Nieco p6zniej pojawialy sie mity, ktore bardzo szybko uznano za staty element
codzienno$ci ludzi zyjacych w tamtych czasach, przede wszystkim z powodu ich
psychologicznych funkcji, ktore petity, uswiadamiajac ich odbiorcom ukryte dazenia,
pragnienia czy leki, dlatego nawet Arystoteles stwierdzit, ze: ,,przyjaciel madrosci jest
zarazem przyjacielem mitow” (Symonowicz-Jablonska 2016, 27). Te niezwykte historie,
ktorych ,.korzenie leza w duszy i w krwioobiegu danego ludu” (Gersie, King 1999, 21-
22), opowiadatly o zyciu bogdéw, herosow oraz potworow, uczgc przy tym umiejetnosci
panowania nad emocjami czy radzenia sobie z wewngtrznymi problemami, dlatego tez

kilka wiekéw pdzniej badacze zajmujacy si¢ psychoanaliza — Sigmund Freud i Carl

! Legendy inaczej niz mity odwotujg si¢ do zdarzen, ktore rzeczywiscie miaty miejsce; mity majg na celu
ukazanie pewnych do$wiadczen pojedynczych osob, niosac przy tym w sobie uniwersalny przekaz
(Molicka 2011, 171).
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Gustav Jung — wrocili do tych pradawnych tekstow, poddajac je nowatorskiej interpretacji
(Molicka 2011, 170-173). Za mlodsze od mitow uznaje si¢ legendy, przedstawiajace
jakie$ wydarzenia historyczne w formie opowiesci, zaczynajac je stowami: ,,.Dawno,
dawno temu...”. Uwaza sig¢, Ze teksty te zawieraja pewien rodzaj prawdy, wzbudzajacy
refleksje w chwili jej przekazywania (Gersie, King 1999, 22-23).

Dawniej doskonale zdawano sobie spraw¢ z niezwyktej mocy opowiesci, dlatego
w przypadku mitéw, uwazanych za swiete dla ludu (w przeciwienstwie do legend), kazde
stowo wypowiedziane we wlasciwej kolejnosci niosto za sobg jaki§ niezmienny sens,
a wymowienie ich w nieodpowiednim porzadku mogto zmieni¢ wszech$wiat. Juz wtedy
ustalono pewne zasady zwigzane z ustnym przekazywaniem tych historii, nie wszystkie
bowiem nadawaly si¢ do opowiadania kazdemu. Niektore grupy spoleczne mialy tez
swoje rytualy inicjacji, podczas ktorych kandydatow na stuchaczy poddawano wielu
probom narazajagcym ich na stres czy strach. Istotny byt réwniez czas, w ktérym byty
prezentowane, wrazenie, jakie miaty wywrze¢ (ustyszane w odpowiednim momencie
pomagaly, m.in. w dokonaniu bardzo waznego wyboru), a takze relacja migdzy
opowiadajacym a jego stuchaczami (w tym poczucie wzajemnego zaufania

i bezpieczefistwa)? (Gersie, King 1999, 26-28).

Wspotczesnie, podobnie jak w starozytnosci, ludzie pragng zrozumie¢ nie tylko
otaczajacy ich $wiat, ale rowniez samych siebie (Molicka 2011, 172). Warto wspomnie¢,
iz obecnie w wielu czg$ciach §wiata opowiada si¢ te same historie co dawniej, za$ ,,my,
w $wiecie Zachodu, generalnie zarzuciliSmy stuchanie starodawnych opowiesci, po tym
jak przestaliSmy by¢ zalezni od ognia dajacego $wiatto nocy” (Gersie, King 1999, 21),
gdyz wraz z rozwojem technicznym czy przemystowym, w tym elektrycznosci, znacznie
wydtuzyl si¢ czas pracy, a dzigki temu czytanie ksigzek mozliwe stalo si¢ takze noca.
Podstawowym no$nikiem rozrywki badz edukacji, ktory w wielu domach zastapit
literature, stata si¢ telewizja, wplywajaca na zanik umiejetnosci tworzenia marzen, wizji
lub pomystow. A opowiesci, o czym nalezy pamigta¢, wymagaja od odbiorcy uzycia
wyobrazni, tgczac przy tym fantazje z rzeczywistoscig (to co nieprawdopodobne, z tym
co prawdopodobne) i sprawiajac, ze stuchacz w trakcie ich trwania wyrusza w podroz,
pozwalajaca mu odkry¢ indywidualne znaczenia, jakie ze sobg niesie (Gersie, King 1999,

21-22). Christopher Vogler zauwazyl, ze opowiadania zawieraja w sobie strukturalne

2 Podobnie twierdzit antyczny filozof, Platon — w jego idealnym pafstwie obywatele rozpoczynali nauke
nie od poznania racjonalnej wiedzy, lecz mitow (Bettelheim 1985, 86).
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elementy wystgpujgce w mitach, gdyz we wszystkich tekstach bohater przezywa rozpacz

lub rado$¢, doznajac przy tym milo$ci, nienawisci, stabo$ci i wykazujac si¢ sita, nadzieja

badz ghupota, a w konsekwencji zmieniajac si¢ i dorastajagc. Wymienia przy tym etapy

powiesci stanowigce metaforyczng podrdz bohatera:

10.

11.

Rozpoczgcie podréozy umiejscowione w zwyczajnym $wiecie, z ktorego
bohater przenosi si¢ do innego.

Zaznajomienie si¢ z celem podrozy, do ktorego bedzie dazy¢ postaé literacka
oraz z ryzykiem, jakie niesie za soba ta wedrowka.

Poznanie emocji szargajacych bohaterem — Iekiem czy wahaniami
podrdznika, z jednoczesnym pojawieniem si¢ motywacji do przezwyciezenia
wszelkich przeszkod i1 zaangazowania si¢ w dziatanie.

Pojawienie si¢ mentora (plci meskiej badz zenskiej) przedstawionego jako
madra osoba w podesztym wieku; jego zadaniem jest przygotowanie postaci
do walki oraz konfrontacji z nieznanym, co czyni, udzielajac rad
i obdarowujac ja magicznymi instrumentami.

Wystgpienie pierwszych trudno$ci — od tego momentu rozpoczynaja si¢
niesamowite wydarzenia przedstawione jako wyptywajacy statek, wylatujacy
samolot itp.

Zebranie kompanii sprzymierzencow.

Zblizenie si¢ do tajemniczego miejsca, ktore w starozytnej mitologii okreslano
mianem krainy $mierci.

Konfrontacja z niebezpieczenstwem; w antycznych tekstach ten etap stanowi
niezwykle wazny moment, umozliwiajacy odbiorcom identyfikacje
z bohaterem oraz z jego przeznaczeniem.

Otrzymanie nagrody po przebytych trudnosciach losu — np. bohater dostaje
reke ukochanej ksiezniczki wraz z polowa krolestwa, eliksir zycia, ztote runo
czy po prostu cenng wiedzg 1 do§wiadczenie.

Powrét do poprzedniego $wiata (dawniej, w Grecji, wojownicy przed
powrotem do domu obmywali si¢ z krwi, zmywajac z siebie w ten sposob
wszystkie zle uczynki).

Przejscie wewnetrznej przemiany, ktéra pozwoli mu ponownie zaczac

funkcjonowa¢ w spolecznosci.
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12. Wrécenie do miejsca, w ktorym znalazt si¢ przed wedrowka, ale posiadajac

juz zdobyty skarb (Vogler 2007, XXII).

Majac na uwadze fakt, iz teksty literackie posiadajg stale elementy, ktore pokazuja
prowadzaca do przemiany drog¢ bohatera zmagajacego si¢ z roznymi problemami (co
moze pozytywnie wplynac¢ na zmian¢ zachowania czy postepowania czytelnika), nalezy
stwierdzi¢, iz ksigzki odgrywaja bardzo wazng rolg w procesie dydaktycznym, gdyz moga
by¢ wykorzystywane jako podstawowe $rodki pracy szkolnej, jak i tej prowadzacej do

samoksztalcenia.

Nauczyciele zaréwno dawniej, jak i obecnie wykorzystuja utwory literackie, aby
ksztattowa¢ wlasciwe postawy czy cechy charakteru u uczniow (Tomasik 1994, 9). Na to
zwracal uwage pod koniec XX w. Bruno Bettelheim, piszac: ,,Jako wychowawca i lekarz
dzieci cierpigcych na zaburzenia emocjonalne miatem za gldowne zadanie przywrdcic¢ im
poczucie, ze wlasne zycie ma sens (...) Najwigkszy jest w tej dziedzinie wptyw rodzicow
1 innych o0so6b opiekujacych si¢ dzieckiem, a nastepnie dziedzictwa kultury — jesli jest ono
przekazywane dziecku we wiasciwy sposob” (Bettelheim 1985, 41). Badacz zwracat
uwage na to, iz nie kazdy utwor ma taka samg uzyteczno$s¢ w wychowaniu dziecka.
Twierdzil, Ze elementarze czytane w przedszkolu badz w szkole podstawowej majg na
celu rozwijanie technicznej sprawno$ci, nie przywigzujac wickszej uwagi do tresci.
Ponadto literatura dziecigca, ktorej zadaniem jest bawi¢ lub pouczac ,,ma tres$¢ tak ptytka,
ze nie daja one nic istotnego”, a przy tym okrada najmtodszych z wartosci, ktorych
powinno im dostarczy¢ obcowanie z ksigzkami umozliwiajace jednoczesny wglad w
siebie samego, a takze w sprawy, ktore sa dla niego najistotniejsze w konkretnej fazie
rozwoju (Bettelheim 1985, 41-42). Podziat ksigzek na dobre i warto§ciowe oraz zle i
destrukcyjne mozna znalez¢ takze u pdzniejszych badaczy czy znawcow literatury. Rhey
Joyce Rubin w jednej z wypowiedzi wskazata na lektury, ktore, jej zdaniem, ,,wstrzasnely
swiatem”, wywierajac na odbiorcow wpltyw pozytywny badz negatywny, za§ Czestaw
Mitosz stwierdzil, iz: ,,powinnis$my w taki sposob dobiera¢ lektury, aby moc realizowac

dzieki nim pozadane cele” (Tomasik 1994, 10-11)3,

3 Erwin Ringel — austriacki psychiatra — w 1948 r. badajac okolo 750 0séb po probach samobdjczych
stwierdzit, iz czytanie niektorych utworow moze sktania¢ do nagladownictwa i wptyna¢ na pojawienie si¢
syndromu presuicydalnego, czyli stanu psychicznego, ktory poprzedza samobojstwo. Do tego typu
utworow badacz zaliczyl: Cierpienia mfodego Wertera Johanna Wolfganga Goethego, Zbrodnie i kare
Fiodora Dostojewskiego lub fragmenty wierszy Rainera Rilkego (Borecka 1991, 63).
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Zadaniami realizowanymi przez literature, jak zostalo wczesniej wspomniane,
mogg by¢ nie tylko dydaktyczne, zabawowe czy ksztalcgce umiejetnosci, ale rowniez
terapeutyczne, pomagajace tagodzi¢ cierpienie wynikajace z dtugotrwatej choroby badz
innych zaburzen emocjonalnych. W zwigzku z tym warto przypomnie¢, iz w szkole
zadaniem nauczyciela jest nie tylko nauczanie, ale rowniez wychowywanie uczniow,
dlatego przygladajac si¢ proponowanej literaturze zawartej w podstawie programowej
z jezyka polskiego mozna dostrzec terapeutyczne wlasciwosci tych tekstow, niestety
najczesciej nieomawiane podczas lekcji w konteks$cie biblioterapii, gdyz nie stanowi to
prymarnego celu dziatan nauczyciela. Terapeutyczny walor tych tekstéw mozna jednak
wykorzysta¢ podczas zaj¢¢ pozalekcyjnych w ramach godzin §wietlicowych jako element
pracy opiekunczo-wychowawczej, a takze socjoterapeutycznych — skupiajac si¢ na

problemach wychowawczych ich uczestnikow (Konieczna 2006, 17-18).
1.1. Historia powstania biblioterapii

Korzeni biblioterapii doszukuje si¢ w starozytno$ci, szczegdlnie w Egipcie, tam
bowiem za czasow faraona Ramzesa II istniata tak zwana $wigta biblioteka, majaca nad
wejsSciem napis: lecznica dusz, za§ w aleksandryjskiej bibliotece, w tej samej epoce,
znajdowala si¢ sentencja: lekarstwo na umyst (Borecka 2001a, 9). Hasta te sugerowaty,
ze juz od XII w. p.n.e. literaturze nadawano funkcje terapeutyczng — uzdrawiata

cztowieka wewngtrznie (por. Borecka 1991, 7).

Czytanie chorym Koranu, jako obowigzkowy element leczenia, wprowadzono
w 1272 r. w Kairze w szpitalu Al-Mansur. W czasach sredniowiecza w catej Europie
zakonnicy zaczeli zaktadaé szpitale, cho¢ niestety, zadna literatura nie podaje informacji
o posiadanych przez nich zbiorach bibliotecznych. Wiadomo jednak, ze w XVII w.
jezuici zalecali swoim pacjentom czytanie utwordw religijnych oraz tych spetniajacych

funkcje¢ kontemplacyjna.

W kolejnym wieku w zakonach czy w klasztorach podkreslano, jak wazna jest
refleksja odbiorcy po zapoznaniu si¢ z utworem. W tym czasie do przekonania o tak silnej
roli literatury w zyciu cztowieka przyczynito si¢ twierdzenie Jeana- Baptiste’a Dubois, ze
jedna z prymarnych potrzeb cztowieka stanowi posiadanie zaj¢tego przez teksty literackie
umystu, a jezeli tak si¢ nie stanie — jest nieszcze$liwy i si¢ nudzi (Borecka 2001b, 9-10).
Zas$ Thomas Bartholinus w swoim dziele De libris legendis (O czytaniu ksigg) z 1676 .

podat wytyczne skierowane do czytelnikow i odnoszace si¢ do czytania literatury. Jego
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rozprawe¢ mozna uznaé¢ za poczatek biblioterapii, poniewaz znajduja si¢ w niej zalecenia
dotyczace tego, w jaki sposob przy pomocy odpowiednich lektur podnies¢ jakosé
swojego zycia czy wlasciwie przygotowac si¢ do $mierci swojej badz bliskich (Cyrklaff
2014, 63). Podobnie jak zakonnicy w S$redniowieczu, tak psychiatrzy w XVIII w.
podkreslali, jak wazng funkcje stanowi literatura w leczeniu oséb z roéznymi
zaburzeniami, dlatego tez w regulaminie szpitala §w. Ludwika w Salpétriére chorym

zalecano:

O dziewigtej we wszystkich dormitoriach odspiewanie hymnu Veni creator..., po czym w caltym domu
nalezy zachowac milczenie. Dyzurna lub guwernantka przez kwadrans czyta O nasladowaniu Chrystusa
lub inng pobozng ksigzke (...) O trzeciej w dormitoriach kobiet lektura lub wielki katechizm, przez pig¢

kwadransow (Foucault 1987, 493-494)

Na wzor tego szpitala rowniez do innych programoéw leczenia osob psychicznie chorych
wlaczono utwory poruszajace tematyke religijna. Taki dobor literatury dla pacjentow
mial miejsce do 1815 r. Wtedy to Beniamin Rush zaproponowal dodatkowo
wykorzystywanie materiatéow $wieckich* (Borecka 1991, 7). Ponadto w szpitalu,
w ktorym pracowat, nakazatl subskrypcje cho¢ jednego z czasopism, pragnac w ten sposob
odciagna¢ uwage pacjentow od ,,zta choroby” oraz od catkowitej izolacji ich od reszty
spoteczenstwa. Zaktadat, iz pacjenci powinni spgdza¢ czas z asystentami, z ktorymi
dyskutowaliby o literaturze w celu ztagodzenia skutkow ich choroby (Cyrklaff 2014,
64)°.

Opisujac histori¢ biblioterapii, przywota¢ nalezy osobe lekarza Johna Minsona
Galta II, ktory w 1848 r. opublikowat artykut o roli czytelnictwa w terapii oséb chorych
umystowo. Ttumaczyt, iz blokuje ona urojenia, stanowiac drogowskaz postepowania
1 wypelnia czas wolny tych os6b. W Polsce stosunkowo pdzno, gdyz dopiero w 1871 r.
w szpitalu §w. Stanistawa w Szczuczynie otwarto pierwsza biblioteke dla pacjentow,
kolejna powstata w zaktadzie pod wezwaniem $w. Lazarza dla osob kalekich we Lwowie
(Borecka 1991, 7). A w 1885 r. podczas posiedzenia Stowarzyszenia Bibliotekarzy
Angielskich zach¢cono do ofiarowywania na oddzialy szpitalne utworow o réznej
tematyce, dzigki czemu zalozone przy nich biblioteki znacznie powickszyly sig

o literature od ofiarodawcow. W 1903 r. po raz pierwszy podzielono ogromne zbiory

4 Psychiatra zalecat chorym czytanie ksigzek, uwazajac, iz pomogg one zar6wno pacjentom w szpitalach
psychiatrycznych, jak i pulmonologicznych (Borecka 1991, 7).

5 Jedna z legend glosi, iz Szeherezada opowiadata sultanowi basnie po to, aby wyleczy¢ go z depresji (Laba
2011, 45).
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biblioteczne na trzy katalogi dostosowane do potrzeb pacjentéw, czyli wyrdzniono
w calym zbiorze trzy typy ksigzek:

e odwracajgce myslenie chorego od tego, co mu dolega,

e uspokajajace,

e podkreslajace pickno §wiata zewngtrznego (Borecka 2001b, 10-11).

Terapeutyczng funkcje literatury rozumiano i wykorzystywano w czasie I wojny

swiatowej w Anglii, gdzie utworzono Bibliotek¢ Wojenng pod patronatem Brytyjskiego
Towarzystwa Czerwonego Krzyza. Dostarczala ona utwory o tematyce religijnej oraz
rozrywkowej do szpitali wojskowych (Borecka 1991, 7). W zbiorach bibliotecznych
gromadzono tez literatur¢ rozrywkowa — wolontariuszki badz pielegniarki czytaty je

rannym zotierzom (Borecka 2001b, 9-11).

Na poczatku 1930 r. rozpoczeto badania nad terapeutyczng funkcjg czytelnictwa.
Zostaty one przerwane przez wybuch II wojny swiatowej. W 1932 r. utworzono sekcje
Bibliotek Szpitalnych przy Mig¢dzynarodowej Federacji Stowarzyszenia Bibliotekarzy
(Borecka 2001b, 9-11), za$ na poczatku lat czterdziestych zaczeto wykorzystywaé
terapeutyczng funkcje literatury w pracy z dzie¢mi oraz z mtodzieza cierpigca na rdzne

zaburzenia (Cyrklaff 2014, 69-70).

W Europie biblioterapia zaczgta upowszechnia¢ si¢ dopiero w 1960 r., kiedy
zaczeto pisa¢ o zastosowaniu literatury popularnonaukowej, picknej, autobiograficznej
czy fachowej w procesie leczenia pacjentow (Borecka 2001b, 10-11). W Polsce
9 kwietnia 1968 r. uchwalono ustawe¢ o dziatalnosci bibliotek funkcjonujacych
w szpitalach, w 1972 r. Ministerstwo Zdrowia przygotowalo konferencje poswigcong
czytelnictwu os6b chorych, natomiast w 1984 r. wydano pod redakcja Wandy
Kozakiewicz 1 Bozeny Brzoézki poradnik pt. Biblioteka szpitalna dla pacjentow.
Od 1985 r. wprowadzono w Panstwowym Studium Kulturalno-O$wiatowym
i Bibliotekarskim we Wroctawiu specjalizacje biblioterapeutyczng, a w 1991 r.
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Olsztynie na kierunkach bibliotekoznawstwo

i informacja naukowa utworzono specjalizacje¢ biblioterapia (Podbielski 2004, 1-2).

W ostatnich latach w naszym kraju nastgpitlo bardzo duze zainteresowanie
biblioterapia, o czym $wiadczg liczne publikacje i konferencje poswigcone tej aktywnosci

terapeutycznej. Obecnie prowadzi si¢ ja w réznych instytucjach o§wiatowych: szkotach,
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osrodkach opiekunczo-wychowawczych, bibliotekach czy domach pomocy spotecznej

(Wozniczka-Paruzel 2007, 16-17).
1.1.1. Definicje biblioterapii

Na wstepie warto zaznaczyc¢, iz biblioterapi¢ zalicza si¢ do form terapii kreatywne;j
(inaczej zwanych arteterapig), ktérych prymarne zadanie stanowi wykorzystywanie
uzdrawiajacych oddziatywan szeroko pojetej sztuki na czlowieka, za§ celem jest
poprawienie samopoczucia pacjenta, poznanie przez niego $wiata, w tym rowniez
zrozumienie samego siebie czy nauczenie si¢ nawigzywania prawidtowych relacji

z otoczeniem (Podbielski 2004, 1).

Termin biblioterapia stanowi potaczenie dwoch greckich stow: biblion ‘ksigzka’
oraz therapeo ‘leczg’. Zostal po raz pierwszy oficjalnie uzyty przez Samuela McChorda
Crothersa w 1916 r. w amerykanskim czasopismie ,,Atlantic Monthly”, cho¢ nieoficjalnie
juz w 1904 r. zaczgta go stosowa¢ Kathleen Jones (pierwsza bibliotekarka) podczas
terapii os6b niepetnosprawnych umystowo w Wavery (Tomasik 1994, 11). Nastgpnie
pojawit si¢ w magazynie brytyjskim — ,,Oxford English Dictionary” — w znaczeniu
‘stosowanie literatury w leczeniu’. W Polsce za§ nazwa w spolszczonej postaci
rozpowszechnita si¢ dopiero za sprawg profesora Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Franciszka Waltera, ktory w 1938 r. na tamach krakowskiego czasopisma ,,Czas”
opublikowat artykut poruszajacy problematyke terapii czytelniczej odbywajacej sie¢ w
jednym z francuskich sanatoriow. Po drugiej wojnie $wiatowej upowszechnienia tej
formy terapii w naszym kraju podjeta si¢ Maria Danuta Gostynska. Badaczka sadzita, ze
przy pomocy odpowiednio dobranej literatury jako Srodka terapeutycznego mozliwa jest
pomoc pacjentom. Wraz z biegiem czasu sposob podejscia do biblioterapii, a takze jej
wyjasniania, ewaluowat. W 1961 r. w Miedzynarodowym Stowniku Webstera
definiowano ja jako: ,,stosowanie wlasciwie dobranych tekstow, ktore beda wspomagaty
terapi¢” badz jako ,,pomoc w rozwigzaniu problemow” (Wozniczka-Paruzel 2002, 13-
17), natomiast kilka lat pozniej, w 1966 r. Amerykanskie Stowarzyszenie Bibliotekarzy
oficjalnie przyjeto, iz termin ten oznacza: ,,uzycie wyselekcjonowanych materialow
czytelniczych jako pomocy terapeutycznej w medycynie i psychiatrii; takze poradnictwo
W rozwigzaniu problemoéw osobistych przez ukierunkowane czytanie” (Tomasik 1994,

11). W 1971 r. za§ w Encyklopedii wiedzy o ksigzce czytamy, ze jest to:,,wykorzystywanie
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ksigzek lub innych materiatow drukowanych jako srodka terapeutycznego” (Tomasik

1994, 11).

Na przestrzeni lat badacze z r6znych dziedzin definiowali biblioterapi¢ odmiennie.
Mary Howe poszerzyla terminologie, wprowadzajac nowe okreslenia, takie jak:
literatherapy, poetry therapy czy reading therapy, wskazujagc w ten sposob, iz w
dziatalnosci terapeutycznej mozna stosowaé zardwno literaturg, jak 1 materiaty
audiowizualne. Natomiast R. J. Rubin podkres$lala, iz biblioterapia nie musi by¢ tylko
jednym z elementow leczenia, moze sta¢ si¢ indywidualng droga do samodoskonalenia
(Wdzniczka-Paruzel 2002, 13-17), jako: ,,program aktywno$ci oparty na interaktywnych
procesach zastosowania drukowanych 1 niedrukowanych materialow, zarowno
wyobrazeniowych, jak i informacyjnych, utatwiajacych przy pomocy bibliotekarza lub
innego profesjonalisty osigganie wgladu w normalny rozwdj lub dokonywania zmian w
emocjonalnie zaburzonym zachowaniu” (Borecka 2001, 14-15). John Maurice Clark
wraz z Eileen Bostle biblioterapi¢ okreslaja jako terapeutyczne wykorzystywanie ksiazek
badz innych materiatéw do pracy indywidualnej lub z grupg oséb (Borecka 2001, 15).
Ewa Tomasik natomiast uwaza, ze: ,,biblioterapia jest zamierzonym dziataniem przy
wykorzystaniu ksigzki 1 materialow niedrukowanych prowadzacym do realizacji celow
rewalidacyjnych, resocjacyjnych, profilaktycznych i ogoélnorozwojowych” (Tomasik
1992, 14). Zbigniew Hora termin ten definiuje jako: ,rodzaj terapii, ktérej baza
wyjsciowa jest ksigzka, czasopismo, biuletyn, a takze formy osobistych wypowiedzi
utrwalone w piSmie. Stowo pisane jest zrodlem informacji, ktora wykorzystywana jest
w roéznych odmianach biblioterapii stosowanej przy roznego rodzaju zaburzeniach
w  funkcjonowaniu cztowieka: choroby psychicznej, choroby somatycznej
i psychosomatycznej, gdzie zaburzenie psychiczne jest wtdrne w stosunku do zaburzen

somatycznych” (Borecka 1991, 9-10).

Obecnie istnieje wiele definicji tego terminu, podkreslajacych rozne zastosowanie
biblioterapii, co doprowadzilo do poszerzenia jej zakresu oddziatywania oraz wejscia

w interakcje z innymi naukami, dlatego tez mozna wyrdzni¢ biblioterapi¢ w ujeciu m.in.:

e psychologicznym - jako jedng z technik psychoterapeutycznych,
pomagajaca pacjentom poprzez odpowiednio dobrang literature; wedtug
psychoanalitykow prymarnym zadaniem ksigzek jest pomoc w uwolnieniu

sic¢ od nieswiadomos$ci, wyparcie popedéw poprzez calkowite
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oczyszczenie (katharsis); zdaniem behawiorystow jest to nauka
prawidtowych zachowan, a psychologowie skupiajacy si¢ na antropologii
uwazaja, ze za cel mozna uzna¢ chg¢ w zrozumieniu siebie czy poznaniu
sensu zycia (Matys 2001, 6-7)°;

e socjologicznym — jako pewien rodzaj upodoban czytelniczych
niepetnosprawnych (w tym réowniez przewlekle chorych); zwraca si¢ tu
uwage na zwigzek zachodzacy miedzy wybrang ksigzka a rodzajem
i stadium choroby (wraz z jej zmiang na lepsze badz gorsze rewaloryzuje
si¢ zainteresowanie czytelnicze);

e pedagogicznym — jako proces edukacyjny, ktorego celem jest zmiana

u pacjenta w zakresie zachowania, uczu¢ oraz wiary (Ippoldt 2000, 1-3).

Warto zwroci¢ takze uwage na to, iz biblioterapia i czytelnictwo nie sg pojeciami
wymiennymi, cho¢ posiadaja dos¢ duze podobienstwo. Czytelnictwo definiowaé mozna
jako pewien spoteczny proces, stuzacy do zaspokajania potrzeb naukowych, kulturalnych
czy rozrywkowych poprzez przyswojenie sobie zapisanego w literaturze dorobku
ludzkiego. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, iz najwazniejszg roznic¢ stanowi brak
funkcji terapeutycznej, cho¢ jak przypuszczaja badacze, posrednio mozna wprowadzié
rowniez cele rewalidacyjne, polegajace na doprowadzeniu 0s6b niepelnosprawnych do
wlasciwego funkcjonowania (w aspekcie naukowym itp.) przy pomocy wspdlnego
dorobku kulturowego. Tym, co rézni od siebie te dwa terminy, jest kontakt odbiorcy
z ksiazka. W przypadku czytelnictwa stanowi to nicodtgczny element, za§ w odniesieniu
do biblioterapii mozna z niego zrezygnowac, konieczna jest tutaj natomiast rozmowa czy
dyskusja, gdyz to wlasnie dzigki temu dokonuje si¢ proces terapeutyczny (Tomasik 1994,

11-12).

Podczas proby definicji biblioterapii nie nalezy zapominaé, iz zawsze jest ona
nastawiona na leczenie, stanowigc forme¢ psychicznego wsparcia i dajac osobie, do ktorej

jest skierowana, poczucie bezpieczenstwa (Borecka 2001b, 14-15).

6 Zdaniem S. Freuda, zaréwno tworczo$¢ artystyczna, jak i naukowa, w tym réwniez kultura oraz religia
prowadzg do zaspokojenia potrzeb jednostki, roOwniez popedéw seksualnych, gdyz te dziedziny stajg si¢
bezpiecznym miejscem, na ktore mozliwe jest przeniesienie skrywanych pragnien. Przy takim sposobie
mysSlenia psychoanaliza danego dzieta literackiego stala si¢ metoda obnazajaca, a takze nazywajaca
popedowe zrodia tworczosci jego autora (Burzynska, Markowski 2006, 46-48).
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W  kontekscie moich badan wykorzystuje biblioterapi¢ w dziataniach

ogolnorozwojowych (w procesie edukacyjnym) i rozumiem jako taki dobor srodkow

terapeutycznych (w tym przypadku — basni i bajek terapeutycznych), ktore pomogg w

rozwigzaniu problemu i zrozumieniu siebie, a takze bedg stanowily droge do

samodoskonalenia uczestnikow bioragcych udzial w badaniach.

1.2. Klasyfikacja biblioterapii

W pracach naukowych mozna spotka¢ rozne klasyfikacje biblioterapii, dlatego tez

w ponizszym podrozdziale zostanie przedstawionych kilka z nich, najwazniejszych

z punktu widzenia tytutowego zagadnienia niniejszej rozprawy.

Autorka jednej z najbardziej znanych typologii biblioterapii jest R.J. Rubin, ktora

wyrdznita biblioterapig:

a)

b)

instytucjonalng — wpisujaca si¢ w nurt medyczny, dlatego prowadzona jest
przede wszystkim przez lekarzy i skierowana do pacjentow cierpigcych na
problemy umystowe, przebywajacych w instytucjonalizowanych warunkach,
np. szpitalach psychiatrycznych lub osrodkach zamknietych; polega ona na
dydaktycznym podejs$ciu do literatury informacyjnej badz wychowawczej,
indywidualnie dostosowanej do kazdego pacjenta; jej najwazniejszym celem
jest zapewnienie choremu wiasciwej dla niego rekreacji czy dbania o jego
higieng psychiczng (Wozniczka-Paruzel 2002, 20-21);

kliniczng — wykorzystywang przez Dbibliotekarzy wspotpracujacych
z lekarzami, dostosowujaca materialy (literackie i paraliterackie) do osob
majacych problemy emocjonalne czy behawioralne; jej gtowne zadanie wigze
si¢ z uzyskaniem u odbiorcy tych ksigzek tak zwanego wgladu w samego
siebie, majacego w konsekwencji doprowadzi¢ do zmiany sytuacji
psychicznej; charakteryzuje si¢ ona dobrowolnoscig w uczestnictwie i odbywa
si¢ m.in. w placowkach leczniczych czy §rodowisku rodzinnym pacjentéw;
rozwojowa (wychowawcza) — prowadzong przez nauczycieli, pracownikow
socjalnych czy bibliotekarzy; stosuje si¢ w niej materialy dydaktyczne
przystosowane do potrzeb 0séb uczg¢szczajacych na terapie, ktore poprzez nig
prébuja rozwigza¢ pewne istotne problemy; w ramach tej terapii wyodrebnia

si¢ biblioterapi¢: reminiscencyjna (odwotuje si¢ do wspomnien odbiorcow)
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i behawioralng (ma na celu zmian¢ zachowania pacjentow); zajecia odbywaja
si¢ przede wszystkim w szkole, $wietlicach, bibliotekach (wigziennej czy
szpitalnej) (Borecka 2002, 8-10); E. Tomasik podkresla, iz ta forma
biblioterapii doskonale sprawdza si¢ roéwniez w szkotach nastawionych na
specjalne ksztatcenie, poszerzajac w ten sposob jej zastosowanie (Wozniczka-

Paruzel 2002, 22-24).
Warto zaznaczy¢, ze, zdaniem autorki, zaden z wyze] omodwionych typow
biblioterapii nie wyst¢gpuje samodzielnie, wszystkie przenikaja si¢ Wwzajemnie

w zaleznosci od terapeuty, pacjenta czy grupy osob, a takze srodowiska i celu terapii.

Podobny sposob klasyfikowania biblioterapii zaproponowat J. Clark, dzielac ja na:

a) kliniczng — stanowigca dziatanie interwencyjne, ktore ma za zadanie pomodc
osobom z problemami behawioralnymi lub emocjonalnymi;
b) rozwojowa — za jej cel uznaje si¢ wsparcie w rozwigzaniu codziennych
problemow przy uzyciu literatury albo $rodkéw audiowizualnych (Borecka
1991, 8).
W tym przypadku te dwa rodzaje nie przenikajg si¢, tak jak u R.J. Rubin:
w klinicznej literature okresla si¢ $rodkiem wspomagajacym leczenie, natomiast
w rozwojowej — sposobem umozliwiajagcym komunikacj¢ (Szeliga 2005, 12-13).
Kolejnym wartym przytoczenia podzialem biblioterapii jest klasyfikacja

przedstawiona przez Iren¢ Borecka w artykule Wprowadzenie do zagadnien biblioterapii:

a) typowa — polega na udost¢pnieniu pacjentowi lektur, charakteryzuje si¢

brakiem cigglego oddziatywania na pacjenta;

b) wlasciwa — rozumiana jako regularne prowadzenie terapii z chorym przy

pomocy odpowiednio dobranych srodkow;

c) zajeciowa z ksiazkag — odbywa si¢ w odpowiednio do tego przygotowanej

pracowni, w ktorej pacjenci mogg nie tylko czyta¢ ksigzki, ale tez bra¢ udziat
w zajeciach (Borecka 1999, 6).

Ostatnig, wartg przywotania typologia biblioterapeutyczna, jest klasyfikacja
znajdujaca si¢ w pracy autorstwa Ireny Kozminskiej i Elzbiety Olszewskiej Wychowanie
przez czytanie:

a) biblioterapia klasyczna — zwigzana z systematycznym czytaniem dzieciom

literatury dostosowanej do ich wieku i potrzeb; te teksty, mimo Ze pierwotnie
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nie posiadajg terapeutycznego zastosowania, moga spetiac te funkcje, gdyz
umozliwiajg utozsamienie si¢ odbiorcy z bohaterem, oswojenie si¢ z nietatwa
dla nich sytuacjg lub traumatycznym wydarzeniem, np. utratg bliskiej osoby,
jednakze moga takze stanowi¢ rozrywke, poniewaz dzigki nim najmtodsi
mogg oderwac si¢ od codziennosci, a takze odpoczac;

b) terapia przez basn —uznaje sig, iz pod wzglgdem oddziatywania na odbiorcoéw
jest zblizona do klasycznej, lecz basnie jako utwory terapeutyczne znacznie
bardziej eksponuja wzorcowe sposoby zachowania i warto$ci moralne,
konczac si¢ zawsze szczgsliwie;

C) bajka terapeutyczna — te utwory stosuje sie szczegdlnie do terapii dzieci, aby
pomoc im zredukowac napiecie emocjonalne, wspierajac jednoczesnie rozwoj
osobowy; bajki sg konstruowane w taki sposob, zeby poruszy¢ konkretny
problem oraz umozliwi¢ jego rozwigzanie; wyrdznia si¢ wsrdd nich bajki:
psychoedukacyjne, psychoterapeutyczne 1 relaksacyjne (Kozminska,
Olszewska 2011, 223-228).

Powyzsza typologia zostanie szerzej omowiona w dalszej czgsci rozdziatu ze zwroceniem
szczegolnej uwagi na podzial bajek o charakterze terapeutycznym.

W swoich badaniach wykorzystam elementy terapii okre$lanej mianem

rozwojowej (z klasyfikacji R.J. Rubin i J. Clarka), ale tez klasycznej (I. Kozminskiej

i E. Olszewskiej) z uzyciem basni i bajek terapeutycznych.

1.3. Elementy biblioterapii

Zadna terapia nie moze si¢ odby¢ bez obecnoéci trzech najwazniejszych
elementow, ktorymi sg: terapeuta (posiadajacy odpowiednie predyspozycje i wiedze do
wykonywania dzialan o charakterze biblioterapeutycznym), pacjent oraz s$rodki
terapeutyczne, czyli teksty, ale rowniez przedmioty wykorzystywane podczas leczenia
(Borecka 1999, 6-7).

Biblioterapeuta

Biblioterapeuta mozemy nazwa¢ osob¢ majacg terapeutyczng $wiadomosé
wartosci ksigzek, ktora posiadang wiedzg oraz umiejetnosci potrafi wykorzysta¢ w
praktyce. Ta formg terapii od dawna zajmujg si¢ przedstawiciele wielu dyscyplin
naukowych. Jak wiadomo z historii rozwoju biblioterapii, od poczatku ona byta dziedzina

zainteresowania lekarzy, zwlaszcza psychiatrow oraz bibliotekarzy, a z czasem —
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pedagogdéw specjalnych (Borecka 1999, 15). W Polsce nie wystepuje zawod
biblioterapeuty, dlatego nie mozna mowi¢ o uprawnieniach do wykonywania tej pracy,
a jedynie pewnych predyspozycjach charakteryzujacych sie¢ pasja, chegcig ciaglego
podnoszenia swoich kwalifikacji, doswiadczeniem zyciowym, gotowoscig i zapatem do
pomagania innym (Ippoldt 2002, 3), a takze, co niezwykle istotne — duza wiedzg z zakresu
literatury.

Obecnie biblioterapeutami sg przede wszystkim nauczyciele, ktorzy wspieraja
rozwoj ucznidow, a takze pomagajg im poradzi¢ sobie z codziennymi ktopotami. Jednakze
osoby chcace prowadzi¢ taka terapi¢, niebgdace pedagogami specjalnymi, powinny
ukonczy¢ odpowiedni kurs, podczas ktorego dowiedza si¢, jak dostosowac i wykorzystac
srodki terapeutyczne do pracy z réznymi pacjentami (Borecka 2001a, 38-39).

Warto zada¢ sobie takze pytanie, jakie cechy powinien mie¢ biblioterapeuta, aby
moc jak najlepiej spetnia¢ swoje zadania. Z pewnoscia nalezg do nich m.in.:

a) wrazliwo$¢ na literatur¢ powodujaca u niego glebokie przezycia, ktérymi

moze podzieli¢ si¢ z uczestnikami terapii;

b) dyskrecja;

¢) umiejetnos¢ stuchania innych;

d) cierpliwo$¢ oraz tolerancja zwigzane z powstrzymaniem si¢ od publicznego
wyglaszania opinii na temat uczestnikow terapii (brak tolerancji powoduje
zaklocenie przy tworzeniu atmosfery calkowitej szczerosci) (Borecka 1991,
15-17);

e) empatia charakteryzujaca si¢ tatwoscia w nawigzywaniu kontaktow z innymi,
zdolno$cia wczuwania si¢ W sytuacj¢ osoby potrzebujacej pomocy
i prowadzeniu z nig rozmowy;

f) wykazywanie si¢ pokora w swojej pracy oraz samokrytycyzm wobec samego
siebie, ktory ustrzeze przed schematycznym prowadzeniem terapii jedng
metoda i pozwoli na indywidualizacje zajec;

g) umiejetnos¢ diagnozowania potrzeb oraz problemdw pacjentéw w oparciu nie
tylko o wiedzg psychologiczno-pedagogiczng, ale tez doswiadczenie zyciowe
1 intuicje;

h) umiejetnos¢ postugiwania si¢ zroznicowanym oraz bogatym warsztatem

terapeutycznym’ (Borecka 2001b, 17-19).

7 Techniki oraz metody biblioterapeutyczne zostang szczegdtowo omowione w dalszej czesci rozdziatu (od
35 strony).

23



Do najwazniejszych zadan biblioterapeuty nalezy:

ciggle wnikliwe, cho¢ dyskretne obserwowanie pacjenta, a takze
aktywizowanie go;
stwarzanie podczas zaje¢ bezpiecznej atmosfery, umozliwiajacej
wypowiedzenie si¢ wszystkim uczestnikom;
zachecanie do dyskusji;
bardzo dobra znajomos¢ literatury terapeutycznej, szczeg6lnie tej mogacej
negatywnie wptynaé¢ na niektorych pacjentow;
uzyskiwanie jak najpeliejszego rozeznania w postawie chorego wzgledem
jego problemow, aby nastgpnie, przy pomocy odpowiednio dobranych
ksiazek, moc je korygowac¢ (Borecka 1991, 17);
usuwanie lub tagodzenie skutkéw choroby, a takze zapewnienie uczestnikom
terapii wsparcia w prawidtowym rozwoju osobowosci (Borecka 2002, 15);
umozliwienie pacjentom bardziej tworczego i1 petniejszego zaspokojenie
aspiracji, pomagajac w ksztalceniu pozytywnego stosunku do otoczenia,
a przede wszystkim — samego siebie;
roztadowanie napi¢¢ emocjonalnych pacjentéw w celu zredukowania lgkow
(Borecka 1991, 14-15);
zwracanie uwagi na sposob czytania oraz stosunek odbiorcow do literatury, co
moze by¢ zwigzane z psychofizycznym stanem pacjenta oraz zmianami, jakie
mogg zachodzi¢ w zwigzku z zaburzeniami emocjonalnymi czy chorobg
(Borecka 2001b, 18-19);
dostarczanie pacjentom pozytywnych doswiadczen (Borecka 2001a, 40-41);
pomoc w tworzeniu takiego obrazu wlasnej osoby, ktory bedzie przewyzszat
ten negatywny;
prowadzenie wewnatrzgrupowej komunikacji w kilku etapach:

o wentylacja — dazy do ekspresji probleméw uczestnika terapii

wzgledem pozostatych osob;
o walidacja — powoduje wzajemng pomoc, ulatwiajaca przetamanie
poczucia izolacji;
o eksperymentowanie — pozwala na dzielenie si¢ swoim zdaniem oraz

postawa wzgledem czego$ w atmosferze szczerosci;
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e dawanie uczestnikom terapii mozliwosci podejmowania decyzji o nich
samych zgodnie z istniejagcymi w spoleczenstwie normami i warto§ciami
(Borecka 2001b, 41).

Taka pomoc mozliwa jest w przypadku bardzo sumiennego poznania potrzeb
psychicznych chorego, sposobu postrzegania przez niego rzeczywistosci, interakcji
zachodzacych pomiedzy nim a pozostaltymi osobami czy stosowanych mechanizméw
obronnych. W zwiazku z tym biblioterapeuta powinien nie tylko dobrze orientowac sig¢
w literaturze (tworczosci poetdw, pradow literackich itp.), ale réwniez glgboko wnikaé
w losy bohaterow, dostrzegajac w nich pewng analogi¢ do obecnej sytuacji pacjenta
(Borecka 1991, 15-16).

W moich badaniach osobg prowadzaca cykl zaje¢ wykorzystujacych elementy
biblioterapii bedzie nauczyciel jezyka polskiego, ktory, wedlug mnie, posiada
odpowiednie predyspozycje do realizacji tego zadania, gdyz: musi by¢ wyczulony na
wszelkie zmiany zachodzace w kulturze, zardwno tej wysokiej, jak i masowej; powinien
posiada¢ swiadomos¢, iz kazda jego aktywnos$¢ w interakcji z literaturg oraz uczniem jest
nacechowana aksjologicznie, bowiem w swoich dzialaniach bardzo cze¢sto porusza on
zagadnienie warto§ciowania (np. uczac charakterystyki postaci czy krytycznego opisu
zjawisk zachodzacych w kulturze itp.), a takze staje przed wyborem o charakterze
metodologicznym, gdy podejmuje decyzje o wyborze lektur uzupetiajacych, a pdzniej
sposobie ich omawiania (Janus-Sitarz 2008, 92-116). W literaturze wymienia si¢ rowniez
kompetencje, ktore powinien posiada¢ polonista, bedace, moim zdaniem, w wigkszo$ci
zbieznymi z predyspozycjami biblioterapeuty. Sa to m.in.: planowanie réznorodnych
operacji umystowych oraz zmystowych, ktore sa niezbedne przy opracowaniu materiatu
(obserwowanie, postrzeganie, analizowanie, opisywanie form, znaczen, funkcji,
wyjasnianie zaleznos$ci, wzajemnych zwigzkow badz opozycji pomigdzy strukturami
jezykowymi, np. odroznianie elementéw opisu od opowiadania, kojarzenie ciggow
1 szeregow, klasyfikowanie, poréwnywanie, wnioskowanie, rozumowanie lub
uogoblnianie na temat wlasciwosci jezykowych wyrazen); przewidywanie i poznawanie
operacji jezykowych, umystowych swoich uczniéw, a nastgpnie organizowanie
wzgledem tych operacji ¢wiczen wprowadzanych za pomoca odpowiednich polecen
(rzadziej w formie pytan); swiadomo$¢ funkcji poznawczych, wychowawczych
i ksztaltujacych wszystkich dzialan swoich wuczniow; stanie si¢ autorytetem,
odpowiedzialnym za szkolne powodzenia dzieci (Pawlowska 2012, 123-126);

»dostosowanie celow i warunkéw nabywania wiedzy do indywidualnych mozliwosci
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intelektualnych, zainteresowan ucznia; rezygnowanie z pierwszoplanowosci nauczyciela
na rzecz aktywnoS$ci ucznia takze w procesie dydaktycznym; pozwalanie uczniowi
w trakcie lekcji na samodzielne kierowanie niektorymi zadaniami zwigzanymi np.

z ¢wiczeniami jezykowymi (uczen w roli organizatora)” (Polanski 2005, 60).

Uczestnik biblioterapii

Mianem uczestnika biblioterapii okresla si¢ pacjenta bioracego regularny i czynny
udziat w zajgciach. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w zajeciach biblioterapeutycznych biora
tez udziat osoby bez zaburzen, chordb, problemow, ktore poprzez odpowiednio dobrang
literaturg pragng prawidtowo uksztaltowac swoje postawy czy wartosci (Tomasik 1994,
25). Sposrod osob, do ktorych kierowana jest ta forma terapii, mozna wyodrebnié kilka
grup, w zaleznos$ci od wystepujacych zaburzen czy rodzaju niepelnosprawnosci. Zostang
tu wyroznione najczgsciej spotykane przypadki:

a) niepetnosprawni fizycznie® — majg zazwyczaj niskg samooceng oraz problemy

z akceptacja w jakiej$ grupie spotecznej (zespole klasowym czy w rodzinie)
(Borecka 2001b, 26); najwazniejszym zadaniem biblioterapeuty w przypadku
tych o0sob nie jest postawienie diagnozy (trudnej w stosunku do pacjentow o
zaburzeniach somatycznych), a dotarcie do pacjenta; wigkszo$¢ takich osob
porusza si¢ bowiem o kulach, na woézkach inwalidzkich lub wcale nie
wychodzi ze swojego domu, dlatego tez doS$¢ czgsto terapeuta musi
przychodzi¢ do takich osob na zajecia; w odniesieniu do materialow
terapeutycznych doskonale sprawdzajg si¢ ksiazki o tematyce przygodowe;j
oraz podrozniczej, materialy alternatywne, audiowizualne, pozwalajace
choremu poczu¢ si¢ tak, jakby osobiScie uczestniczyl w niektorych
wydarzeniach kulturowych czy spotkaniach towarzyskich (Borecka 1999, 7);
b) niepelnosprawni intelektualnie’ — w zwigzku z tym, iz istnieja rézne stopnie

niepetnosprawnosci, dobor materiatéw czytelniczych, metod i technik do kazdej

$ Osoby niepelnosprawne fizycznie mogg charakteryzowaé sig: brakiem tolerancji na stres, niezdolnoscig
do dodatkowego wysitku, bierno$ciag w wyniku zmniejszenia si¢ poczucia wartosci; niedostateczng kontrolg
napigcia, tendencja do stawiania barier miedzy sobg a innymi ludzmi, reakcjami lgkowymi czy
socjopatologiczng nadpobudliwo$cia polegajaca na agresywnym postgpowaniu bez zwracania uwagi na
skutki uboczne swoich czyndéw (Borecka 2001a, 28-29).

® Warto przywotaé 6 kryteriow zaproponowanych przez Edgara Dolla, ktére maja orzekaé o
niepelnosprawnosci intelektualnej, sg to: 1) niedojrzatos¢ spoteczna — brak zdolnosci utrzymania siebie bez
pomocy srodowiska spotecznego; 2) niska sprawnos$¢ umystowa — nizszy od przecigtnego stopnien rozwoju
umystowego; 3) charakter rozwojowy — zahamowanie nabywania sprawnosci intelektualnej spowodowane
urazem badz choroba; 4) brak przemijania pewnego stanu podczas dojrzewania — potencjat umystowy nie
zmienia si¢ wraz z rozwojem fizycznym organizmu; 5) pochodzenie konstytucjonalne — to stan
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grupy bedzie odmienny; do pacjentéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng
wykorzystuje si¢ lektury podobne jak w grupach z normg intelektualng, z ta
roéznicy, ze preferowane sg tatwiejsze utwory — dla dzieci bajki, a dla dorostych
krotkie opowiadania przygodowe, posiadajace prostag w odbiorze fabute; dla osob
niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu glebokim prowadzi si¢ zajecia
wylacznie indywidualne;

c) gtusi'® — stanowig sposrod wszystkich grup uczestnikéw terapii najbardziej
hermetyczne §rodowisko pod wzgledem czytelniczym, gdyz do porozumiewania
si¢ z innymi niezbg¢dna jest znajomos$¢ jezyka migowego, a w przypadku srodkow
terapeutycznych najczesciej wybiera sig teksty tatwe w odbiorze czy tez materiaty
wizualne, np. pantomimiczng forme teatralng (Borecka 1999, 7);

d) chorzy i przewlekle chorzy — =zalicza si¢ tutaj osoby dlugotrwale lub
nieuleczalnie zmagajace si¢ z chorobg, w zwigzku z tym biblioterapeuta w czasie
prowadzenia zajg¢ moze mie¢ do czynienia ze skrajnie odmiennymi przypadkami
oraz stanami swoich pacjentow (do kazdego powinien dostosowac¢ odpowiednig
literature); do grona takich osob zalicza si¢ tych, ktorzy:

e niedawno poznali diagnoze dotyczaca swojego stanu zdrowia (na
tym etapie powinno si¢ przede wszystkim zdoby¢ zaufanie takiej
osoby, a takze stara¢ si¢ nawigza¢ z nig bezposredni kontakt);

e pragng szybkiego rozwigzania trudnej sytuacji (takim pacjentom
zaleca si¢ czytanie poradnikéw naukowych, umozliwiajacych im
zrozumienie sytuacji, w ktorej si¢ znajduja i dajacych szanse na
rozwigzanie problemu);

e nie s3 w stanie poradzi¢ sobie ze $miertelng chorobg (w tym
przypadku za najwlasciwsze materialy terapeutyczne uwaza si¢
ksigzki humorystyczne);

e znajduja si¢ w stadium zachowania majacym charakter obronny
(prowadzacy terapi¢ powinien zacickawi¢ takie osoby lekturami

odmiennymi od tych, ktore czytali przezywajac kryzys) lub

zahamowania rozwoju; 6) nieodwracalno$¢ — oznacza, ze niepelnosprawnosci nie mozemy cofngé (Clarke,
Clarke 1969, 66).

10 Osoby z niepelnosprawnoscig shuchu, wedhug klasyfikacji medycznej, dzielg si¢ na trzy grupy:
niedoslyszacych, osoby z resztkami stuchu oraz praktycznie gluchych; czynnikami mogacymi powodowaé
wspomaganie czy utrudnianie terapii sg: czas utraty stuchu, prawidtowe funkcjonowanie mowy, stopien
rozwoju umystowego oraz wystepowanie badz nie odchylen w osobowosci (Borecka 2001a, 30).

27



neurotyczny, ktory objawia si¢ zaprzeczaniem chorobie (warto
zastosowac tutaj literatur¢ prezentujacg podobng historig, gdzie
gtéwny bohater bardzo dobrze radzi sobie z takim stanem);

e czujg si¢ pogodzone z sytuacja, w ktorej si¢ znajduja
(biblioterapeuta  powinien pozwoli¢  takiej osobie na
kontynuowanie czytelniczych zainteresowan sprzed wystapienia

choroby) (Borecka 1999, 7'1);

e) niewidomi'? — prowadzac zajecia z tymi pacjentami nalezy kazdy materiat
dydaktyczny przetozy¢ na tekst alfabetu Braille’a (warto zaznaczy¢, iz caty czas
wybor takich utwordw jest ograniczony ze wzgledu na koszt tej literatury) lub
prezentowac go w formie audialnej (Borecka 1999, 7), za$ terapi¢ poszerzy¢ o —
¢wiczenia ruchowe (w tym takze rytmike oraz $piew), usprawniajagce mowe
1 myslenie, a takze motoryczne, komunikacyjne czy samoobstugowe; warto
zabra¢ pacjenta na wieczor poetycki badz do filharmonii, w takich miejscach
bowiem najwazniejsze sg doznania shuchowe zamiast wzrokowych;

f) nieprzystosowani spotecznie'® — do tej grupy uczestnikéw biblioterapii zalicza
si¢ tych, ktorzy przez wigkszo$¢ spoleczenstwa uwazani sg za tak zwany
»margines spoteczny” — narkomanow, alkoholikow, wiezniow; jednakze do$c¢
czesto sg to osoby o duzym potencjale intelektualnym, dla ktorych wsparcie ze
strony terapeuty moze pozwoli¢ na powr6t do normalnego spoteczenstwa; dos¢
czgsto stosuje si¢ w pracy z takimi pacjentami literaturg pickng, w tym poezje,
powiesci, ale tez tworczo$¢ osob zmagajacych si¢ z takg sama sytuacja, w ktorej
oni si¢ znalezli (Borecka 1999, 7); biblioterapia ma na celu przede wszystkim
wyeliminowanie czynnikdéw wywolujacych zaburzone stany osobowosci,

utrwalenie wiasciwych wzorcow zachowan czy zainspirowanie uczestnikow

1 Alicja Hamara-Naumienko tych pacjentéw dzieli na trzy grupy, zwracajac przy tym uwage na kontakt
tych o0so6b z literatura: po pierwsze osoby majace przed pobytem w szpitalu staty kontakt z ksigzkami; po
drugie — pacjenci, ktorzy dopiero w trakcie terapii zainteresowali si¢ lekturami; po trzecie — ci, pragnacy
czytaé, lecz nie mogacy bez specjalnej opieki (Ippoldt 2005, 91);

12 Wiele probleméw o charakterze psychospolecznym powoduje niepelnosprawno$é narzadu wzroku;
zalezne jest to od kilku czynnikoéw, mianowicie, w jakim wieku oraz z jakiego powodu pacjent utracit
wzrok badz do jakiego stopnia jest on ostabiony. Typowym dla takich oséb zachowaniem na poczatku
rehabilitacji jest poczucie rezygnacji potaczone z agresja, w tym takze brak akceptacji siebie, strach oraz
bol (Borecka 2001a, 30-31).

13 Za osoby nieprzystosowane spolecznie uznaje si¢ ludzi niebedacych zdolnymi do pehnienia rél
spotecznych zgodnie z oczekiwaniami Srodowiska, w ktorym zyja, a takze tych niebgdacych sktonnymi do
petnienia rél spotecznych na skutek negatywnego podejscia do wymagan ze strony spoleczenstwa (Borecka
2001b, 32).
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terapii do samodzielnego rozwoju (Borecka 2001a, 33), zachgcenie do
podejmowania dziatan, wskazania strategii radzenia sobie z trudnosciami,
umozliwienie nazwania uczuc¢ i nadanie im wartosci (Herman 2017, 346-348);

g) starsze osoby — taka dziatalnos$¢ terapeutyczng prowadzi si¢ rowniez dla osob
w podesztym wieku, ktorych stan moze zmienia¢ si¢ w trakcie trwania terapii,
stosujac do zaje¢ z nimi lektury biograficzne czy religijne, pacjenci rowniez sami
spisuja swoje wspomnienia, co biblioterapeuta powinien wykorzysta¢ w trakcie
zaje¢ (Borecka 1999, 7);

h) o zaburzonym zachowaniu — do terapii dobiera si¢ lektury pozwalajace na
zrozumienie ich samych, a takze na zmierzenie si¢ z rownoleglym istnieniem
dobra ze zlem oraz nagrody z karg (Borecka 2002, 19);

1) uczniowie zdolni — terapii wymagaja takze osoby przezywajace fobie,
niepotrafigce poradzi¢ sobie ze swoja ,,innoscig”; w przypadku tych pacjentow
szczegblng uwage trzeba zwroci¢ na wy¢wiczenie w nich asertywnosci;

j) uczniowie czujacy si¢ skrzywdzeni badz odrzuceni — podczas pracy z taka grupa
najistotniejszym zadaniem prowadzacego zajecia jest budowanie w uczestnikach
poczucia wilasnej wartosci;

k) uczniowie, ktorym nauka sprawia trudno$¢ — w tym przypadku biblioterapeuta
powinien skupi¢ si¢ na wsparciu oraz pobudzaniu uczestnikow zaje¢ do

kreatywnego dzialania (Borecka 2002, 20).

Przygotowany przeze mnie program z elementami biblioterapeutycznymi skieruje do
uczniow klas czwartych szkoly podstawowej, ktorzy moga zmagaé si¢ z rdéznymi
problemami rozwojowymi czy kryzysami charakterystycznymi dla tego wieku'4, a takze
zmuszonymi do przystosowania si¢ do odmiennej sytuacji organizacyjno-edukacyjnej
zwigzanej z przejsciem do drugiego etapu edukacyjnego (zmiana nauczycieli, system

edukacji przedmiotowej itp.).

SrodKi terapeutyczne stosowane w biblioterapii

Na wstgpie warto zaznaczyC, iz nie kazdy utwor mozna nazwaé tekstem
terapeutycznym, podobnie jak kazdego odczytania komus$ (nie tylko dziecku) dzieta

literackiego nie mozna uzna¢ za dziatanie stricte biblioterapeutyczne. Nalezy przy tym

14 Szczegbtowa psychologiczno-fizjologiczna charakterystyka uczniéw uczeszcezajacych do klasy czwartej
szkoty podstawowej znajduje si¢ w 2. rozdziale.
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pamictaé, iz te specjalistyczne opowiadania powinny posiada¢ wlasciwa strukture,
uwzgledniajaca:

e wyeksponowany i wprost nazwany problem;

e noszacg w sobie ten problem postac, z ktorg odbiorca moze si¢ identyfikowac;

e szczegOlowe zarysowanie sytuacji spotecznej (wraz z podaniem miegjsca,

wydarzenia, okoliczno$ci), w ktorej bohater utworu uswiadamia sobie, co
stanowi dla niego klopot oraz opisane zachowanie powodujace, iz sobie z tym
nie radzi;

e przedstawione postacie reagujace na trudng sytuacje bohatera i gotowe mu

pomoc;

e poszukiwanie przez tytutowg posta¢ sposobu na dokonanie zmian w samym

sobie oraz w otoczeniu, wywotujace u czytelnika refleksj¢ zwigzang z
zakonczeniem utworu i odniesieniem skutkéw rozstrzygniecia do wlasnego
zycia (Szefler 2010, 9-11).

Za materiat biblioterapeutyczny uznaje si¢ nie tylko tradycyjne ksigzki, ale
rowniez tak zwane materiaty alternatywne, czyli wszelkie wydawnictwa ksigzkowe,
drukowane oraz r¢kopiSmienne (przygotowane przez biblioterapeute lub pacjentow);
obiekty pozajezykowe, do ktorych zalicza si¢: grafike, ulotki czy nuty; dokumenty,
materialty przejsciowe pomigdzy bibliologia a dokumentologia, np. karty do gry,
fotografie, filmy, ptyty gramofonowe itp.) (Zbikowska-Migon 1970, 29).

Danuta Gostynska stworzyta wtasna klasyfikacje ksigzek terapeutycznych, dzielac je na
trzy kategorie:

a) materiaty uspokajajace — sedativa — zalicza si¢ do nich ksigzki o tematyce

przygodowej, czyli basnie, literature humorystyczng czy fantasy;

b) materiaty pobudzajgce — stimulativa — wymienia si¢ tutaj literatur¢ wojenna,

popularnonaukowa, podrdzniczg oraz awanturniczo-przygodows;

¢) materialty refleksyjne — problematica — to teksty biograficzne, socjologiczne,

psychologiczne czy romansowe (Szulc 1988, 69-70).
Wanda Kozakiewicz zaproponowata poszerzenie tej klasyfikacji o materiaty powodujace
nie tylko silne wzruszenie religijne, ale tez prowadzace czytelnika do dokonania jakiego$
istotnego odkrycia w swojej osobowosci (nazwata je literaturg sacrum) (Borecka 2001b,

51).
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Odmienngj typologii materiatow terapeutycznych dokonata 1. Borecka, dzielac je
ze wzgledu na materiat, z ktorego zostaty wykonane:

a) tak zwane ksiazki ,tatwe w czytaniu” — zwykle majg twardg oprawe, duza
wielko§¢ czcionki, odpowiednio dobrane odstgpy migdzy wersami, a pod
wzgledem tematyki — poruszaja problemy w prosty sposob, tak aby przekaz byt
zrozumialy rowniez dla os6b niepetnosprawnych intelektualnie; ponadto
wystepujace w utworach ilustracje nie sg metaforyczne badz abstrakcyjne, lecz
konkretne oraz jednoznaczne;

b) ksigzki-zabawki — w zaden sposob nie przypominaja tradycyjnych ksiazek,

moga wystepowaé jako figurki, maskotki badz klocki, zawierajace wewnatrz

odtwarzacz z bajka terapeutyczna;

¢) utwory wydrukowane brajlowskim pismem (przeznaczone dla o0sob

niewidzacych) oraz duza czcionkg (dla slabowidzacych); te ksiazki sa

dostosowane do pacjentow (ich mozliwosci czy potrzeb) pod wzgledem

wiasciwego ich wydania (Borecka 2001b, 19-20).

Oprocz tradycyjnych tekstow literackich stosowanych w terapii przy pomocy
ksiazki coraz wicksza popularno$¢ zyskuja materialy alternatywne, gdyz mozna je
wykorzystac jako pewne uzupehienie terapii lub jako podstawowy $rodek terapeutyczny
dla o0s6b migdzy innymi niepetnosprawnych intelektualnie lub fizycznie,
niedowidzgcych, niewidomych czy ghuchych. Do nich zalicza si¢: ksigzki ,,méwione” —
wczesniej nagrane utwory z ttem muzycznym badz odglosami przyrody znajdujace si¢ w
odtwarzaczach; filmy, programy komputerowe, gry ksigzkowe lub zabawki edukacyjne
(Borecka 2001b, 20), a takze audiobooki, ktérych rozwdj nastgpit dopiero w 2008 r. —
wtedy to Biblioteka Akustyczna nagrata 31 ksigzek do stuchania, a dzi$ jest ich juz ponad
pot tysiaca (https://rynek-ksiazki.pl/aktualnosci/10-lat-audiobookow-w-polsce/). Warto
tez zaznaczy¢, iz gry ksigzkowe zostaly zapoczatkowane dopiero w drugiej potowie
XX w. we Francji, przez dzialajaca w tamtym czasie grupg literacka o nazwie Ouvroir de
Littérature Potentielle, ktora wprowadzita, a potem upowszechnita koncepcje o nazwie
tree literaure, czyli fabuly majacej wiele rozgalezien badz alternatywnych watkow.
Najwickszy rozkwit tak zwanych gamebookéw nastgpit kilkadziesigt lat pozniej
w Europie, a w Polsce od 2002 r. (Muszynski 2014, 19).

Ponadto w opracowaniach naukowych jako §rodek terapeutyczny proponuje si¢
takze historyjki ilustrowane, skierowane zwlaszcza do os6b borykajacych sig

z problemem logicznego zrozumienia ciggu przyczynowo-skutkowego. W odniesieniu do
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tych utworéw wymienia si¢ trzy fazy odbioru tekstu: wyliczenie nazw, ktore zostaly juz
przyswojone, np. gatunki zwierzat i przedmioty; okreslenie stanéw 1 czynnosci,
dotyczacych wczesniej wskazanych rzeczy; dostrzezenie szerszych kontekstow oraz
zwigzkow, konstruujacych catosé historyjki'®. Jezeli uczestnikowi terapii nie sprawia
problemoéw zrozumienie przedstawionej opowiesci, terapeuta powinien wprowadzié
rowniez ¢wiczenia aktywizujace i pobudzajace pacjenta, umozliwiajace: uporzadkowanie
utworu, wywnioskowanie zakonczenia przez odbiorce badz nadanie tytulu catosci
(Jurkowska 2007, 28-30).

Jako przyktad $rodkow terapeutycznych podaje si¢ takze rymowanki czy
wierszyki (w tym réwniez pouczanki'®) i piosenki, wspomagajace rozw6j stuchowy oraz
jezykowy; obrazki napisane w jezyku miganym przeznaczone dla dzieci ghuchych;
symbole Blissa oraz piktogramy do pracy z osobami niemowigcymi (Tomasik 1994, 22-
24).

Srodki terapeutyczne powinno si¢ zawsze dobieraé odpowiednio do potrzeb
i mozliwosci percepcyjnych uczestnikow terapii. Nie kazdy utwoér nadaje si¢ do
biblioterapii, gdyz pozycja uznana powszechnie za wybitne dzieto w pracy terapeutyczne;j
moze stac si¢ nieprzydatna, w odréznieniu od tak zwanej literatury lekkiej, mogacej by¢
wykorzystywang wielokrotnie, nawet jako placebo. Jednakze dobierajac jakikolwiek
material terapeutyczny do pacjenta, nalezy zawsze pamigta¢ o jego gustach
czytelniczych, a takze o tym, aby temat dyskusji nad literaturg nie byt jedynie odpowiedni
do wieku oraz mozliwosci percepcyjnych, ale réwniez — bliski zyciowym
doswiadczeniom odbiorcy i jego zainteresowaniom, a proponowane $rodki terapeutyczne
stuzyly do wzmacniania poczucia wiary we wilasne mozliwosci, nabycia zdolnosci
przeciwdziatania stanom destrukcyjnym lub autoreakcji odbiorcy (Borecka 2001a, 21).
Ponadto nie nalezy wybiera¢ materiatow, ktorych si¢ dobrze nie zna, a pamigtac o tym,
iz trzeba je dostosowa¢ do nastrojow czytelniczych, aby unikngé niepozadanych
zachowan (Tomasik 1994, 24).

W stworzonym przeze mnie programie postanowitlam wykorzysta¢ tradycyjne

ksigzki (basnie i bajki terapeutyczne), ale rowniez materiaty audialne i audiowizualne,

15 Powszechnie uwaza si¢, iz korzystanie z tych obrazkéw pozwala na rozwdj procesu syntetyzowania
i analizowania, doskonali uwagg, koncentracje, spostrzegawczos$¢, ksztattuje zdolno§¢ wypowiadania si¢
badz uktadania opowiadan, pobudza wyobrazni¢, wzbogaca stownictwo.

16 Czyli wiersze zawierajgce moral, ich celem jest doradzenie odbiorcy lub pouczenie go (Baluch 2003,
72).
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ktore porusza¢ beda wazne dla uczestnikow terapii zagadnienia, a takze beda

dostosowane do ich mozliwoéci intelektualnych i wieku rozwojowego!”.
1.4. Cele i zastosowanie biblioterapii

Jak zostalo wczesniej powiedziane, biblioterapia ma odmienne zastosowania
w zalezno$ci od pacjenta, cho¢, jak wiadomo, za kazdym razem opiera si¢ przede
wszystkim na wykorzystaniu terapeutycznych wartosci literatury (Borecka 2002, 11).

Zdaniem badaczy, mozna wyr6zni¢ jej cztery gtowne cele:

1) ogolnorozwojowy — nastawiony na zaspokajanie biezacych potrzeb,

wynikajacych z danego wieku rozwojowego;

2) profilaktyczny — majacy na celu zapobieganie tworzenia problemow

zwigzanych z zaburzeniami emocjonalnymi;

3) rewalidacyjny — przeznaczony przede wszystkim do pracy z osobami

niepetnosprawnymi intelektualnie;

4) resocjalizacyjny — obejmujacy swoim zasiegiem pacjentow niedostosowanych

do funkcjonowania w spoteczenstwie (Konieczna 2006, 14).

Do ogolnych celow biblioterapii mozna zaliczy¢: poprawe interpersonalnej
komunikacji w grupie dzigki rozwigzywaniu konfliktéw, umozliwianie uczestnikom
terapii przyjmowanie r6znych rol spoltecznych, nauke asertywnosci, akceptacji i szacunku
wzgledem samego siebie i innych; pracg z pacjentem majgca na celu przyjecie przez niego
pozytywnej wizji jego osoby poprzez zachgcenie go do samooceny postgpowania, a takze
wgladu w emotywna sferg, uswiadomienie mu wystgpowania wielu zagrozen, m.in.
narkotykow, alkoholu, sekt itp.; pomoc w rozwigzaniu problemow, ktore mogg wynikng¢
z okresu dojrzewania, np. w poszukiwaniu odpowiedzi na dregczace uczestnikow terapii
egzystencjalne pytania, ksztaltujace hierarchie warto$ci, wspierajace rozwoj moralny
(omawiajac przy tym problematyke tozsamosci czy sensu zycia) (Konieczna 2006, 15).
Ponadto — wzmocnienie motywacji do zdobywania wiedzy oraz poczucia wtasnej
wartos$ci; podawanie wlasciwych wzorcow osobowych; utatwienie pacjentom poznania i
zrozumienia siebie, a takze otaczajgcej ich rzeczywistosci (zwlaszcza tej nowej, w ktorej
znalezli si¢ na przyktad na skutek choroby) (Arkuszewska, Kanas, Krawiec 2004, 8);

uaktywnianie osoby niepetnosprawnej, bedacej w ztej kondycji fizycznej czy psychiczne;j

17" Szczegdtowa charakterystyka wybranych przeze mnie utworéw wraz z poruszang podczas
poszczegblnych zaje¢ problematyka znajduje si¢ w 4. rozdziale od 267 strony.
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badz doswiadczajacej uczucia krzywdy, straty, doznajacej pewnych destrukcyjnych
emocji poprzez dobranie odpowiednich technik; wptywanie na stany emocjonalne
uczestnika terapii poprzez rozmowy z nim o sprawach niebedacych obecnie w zasiggu
jego mozliwosci z powodu roznych ograniczen; stworzenie wilasciwej atmosfery

terapeutycznej (Borecka 2000, 13-20).

Istotne w procesie biblioterapii sa rowniez zadania, ktore powinno si¢ realizowac.
Zalicza si¢ do nich, miedzy innymi: wzbudzenie zaufania oraz autentycznosci
u pacjentow; przestrzeganie zasad tolerancji oraz akceptacji; stworzenie atmosfery
sprzyjajacej zyczliwosci 1 szczero$ci; dyskretne kierowanie programem przez wszystkie
etapy procesu w stron¢ zatozonych celow (Chachowska 2005, 9), a takze pomoc
w intelektualnym aktywizowaniu pacjentow czy wychowywaniu dzigki odpowiednio
dostarczanym bodzcom umozliwiajagcym m.in. tworcze i aktywne dzialanie (pomimo
wielu barier) czy dostosowanie poziomu oraz tempa zaje¢ do fizycznych badz

psychicznych mozliwosci ich uczestnikow (Borecka 2002, 11).

Jesli chodzi o zastosowanie tej dziedziny terapii, to dotyczy ona wielu czynnikow
zwigzanych z samg koncepcja dziatan o charakterze terapeutycznym konkretnej placowki
(jak wiadomo z wczes$niejszych rozwazan inne zastosowanie ma biblioterapia kliniczna,

instytucjonalna czy rozwojowa), a takze kazdej ze sfer zycia cztowieka:

e psychicznej — zwigzanej z zaspokajaniem potrzeb oraz dazeniem do
polepszenia jakos$ci zycia chorego;

o intelektualnej — umozliwiajacej zdobycie podstawowej wiedzy, a takze
umiej¢tnosci, pozwalajacych na prawidtowe funkcjonowanie;

e spolecznej — ulatwiajacej nawigzywanie prawidlowych relacji

z najblizszymi osobami (Borecka 2001a, 16-20).

Do najwazniejszy celow biblioterapeutycznych w aspekcie  psychologiczno-
dydaktycznym, ktérymi bede si¢ kierowata tworzac program, zaliczam: zwrocenie uwagi
na bardzo wazny aspekt emocjonalny i moralny (wskazanie sposobow rozpoznawania
emocji, radzenia sobie z nimi czy nauk¢ wartoSciowania), poprawe¢ komunikacji
w zespole klasowym i zachecenie uczniéw do wspotpracy, nauke akceptacji siebie, w tym
wsparcie poczucia wiary w swoje mozliwosci, wzmocnienie motywacji do poszerzania

wiedzy, ale tez rozwoju zainteresowan. Dodatkowymi efektami pracy powinny by¢ takze:
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rozwoj zachowan asertywnych i poglebienie integracji zespotu klasowego. Druga grupe
celow stanowig zadania polonistyczne zwigzane z bogaceniem slownictwa, ksztatceniem
umiejetnosci wypowiedzi i interpretacji tekstow literackich (ta kwestia zostanie szerzej

omowiona w dalszej czesci pracy).

1.5. Metody, formy oraz techniki stosowane w biblioterapii

Biblioterapia zaliczana jest do metod terapeutycznych, dlatego wykorzystuje si¢
ja podczas psychoterapii — postegpowania, ktoérego najwazniejszym celem jest pomoc
w prawidlowym rozwoju, wsparcie emocjonalne, profilaktyka oraz terapia pedagogiczna
(Molicka 2011, 147). Warto zaznaczy¢, iz za punkt wyjscia wszystkich dziatan
biblioterapeutycznych uznaje si¢ odbior tekstu — dzigki wykorzystaniu metodyki cichego
oraz glo$nego czytania ze zrozumieniem, metod pracy z utworem literackim, ale tez
réznych dziatan psychologicznych opierajacych si¢ na wptywie ksigzki na uczestnikow
terapii. Wobec tak ogromnych mozliwosci zastosowan stwierdza si¢, iz biblioterapia
posiada szeroki zasigg pod katem metodologicznym (Borecka 2001b, 20-21). Tworczo$¢
poetycka mozna uznaé¢ za podstawowy $rodek pracy pozwalajacy na tworzenie lub
przeksztalcenie okreslonych schematéw poznawczych, odnoszacych si¢ bezposrednio do
pacjenta badz do rzeczywisto$ci. Poprzez te teksty mozliwe staje si¢ do§wiadczanie
konieczne do dalszego rozwoju odbywajacego si¢ przy pomocy: opiséw, dialogow czy
refleksji. Terapeuci literatur¢ uznaja za metod¢ zastepcza, pozwalajaca na wilasciwa
stymulacje¢, poprzez ktérg m.in. staje si¢ mozliwe:

e nabycie umiej¢tnosci inter- oraz intrapesonalnych;

e zdobycie i poszerzenie wiedzy ogodlnej badz szczegdlowej uczestnika
terapii;

e zapoznanie si¢ z odmiennymi strategiami dziatania, wzorcami
zachowania, myslenia, odczuwania czy rozpoznawania stownictwa lub
emocji;

o ksztaltowanie wyobrazni, kreatywnosci, dystansu do siebie, umiejgtnosci
radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, wrazliwosci na pickno oraz

zdolnos$ci wyznaczania sobie celow (Molicka 2011, 151-153).

Wspolczesnie coraz czesciej biblioterapi¢ wykorzystuje si¢ w szkotach jako

metod¢ pracy wchodzaca w sktad dziatalno$ci o charakterze profilaktyczno-
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wychowawczym (rzadziej dydaktycznym). Zalicza si¢ do niej zajecia edukacyjne, ktore

realizuje si¢ w ramach przedmiotéw nauczania (Konieczna 2006, 15-19).

Najlepsze w procesie biblioterapeutycznym efekty daja formy pracy pobudzajace
tworcza ekspresje pacjenta oraz aktywizujace badz angazujace emocjonalnie przy uzyciu
réznych $rodkéw oddziatlywania na uczestnika terapii, na przyktad — ruch, plastyka,
stowo, muzyka. Do realizacji programu mozna zastosowac rozne formy czy metody
biblioterapeutyczne (Chachowska 2005, 9):

e metoda zywego stowa — jej zadanie stanowi motywowanie, oddzialywanie
na wyobrazni¢, pobudzanie uczué¢ czy procesOw poznawczych przy
pomocy literatury picknej;

e metoda wizualizacji — ma na celu wykorzystanie zmystow, dzigki ktorym
dochodzi do wyobrazenia sobie pewnych sytuacji, zjawisk, obrazkow;

e opowie$¢ ruchowa — zwigzana jest z powtarzaniem ruchow wymyslonych
przez pacjenta badz tych wynikajacych bezposrednio z opowiadania
odczytanego przez terapeutg, dzicki ktorym mozliwe staje sig
utozsamienie odbiorcy tekstu z bohaterami utworu (Jaszczyk, Kochaniak
2006, 19-25);

e metoda Carla Orffa — to forma dziatania wykorzystujaca instrumenty
muzyczne oraz literaturg, ktore pozwalaja na zwigkszanie kompetencji
zarowno muzycznych, stownych, jak i ruchowych, gdyz opiera si¢ ona na
dziataniach, takich jak: ruch przy muzyce, gra na instrumentach, tworzenie

autorskiej muzyki, stuchanie muzyki oraz $piew (Borowska 2009, 38-39).

Wanda Kozakiewicz, wpisujac biblioterapi¢ w nurt psychoterapii, uwaza, ze
literatura moze zosta¢ wykorzystana w czterech metodach. Po pierwsze odreagowujace;j
— polegajacej na wydobyciu z podswiadomosci uczestnika terapii nieprzyjemnych dla
niego wspomnien, gdyz thumione oraz nieodreagowane moga doprowadzi¢ do nerwic,
stanow lekowych czy napigé, a odreagowanie moze nastapi¢ dzigki lekturze budzacej
wspomnienia lub skojarzenia, ktérym towarzyszy silne emocjonalne przezycie, zblizone
do tego gleboko ukrytego w podswiadomosci. Po drugie — sugestii prowadzacej do
wzmozenia, oslabienia lub nawet zniknigcia okre§lonych funkcji psychicznych badz
psychofizycznych (ta metoda uznawana jest za niebezpieczna, jesli terapeuta nie jest z
nig dobrze zaznajomiony, gdyz moze doprowadzi¢ zardwno do wyleczenia, jak

i pogorszenia stanu chorego); w przypadku sugestii bezposredniej literatura stanowi
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wskazowki, rady, polecenia, za$ posredniej — Zzrodto przezy¢, pozwalajace czytelnikowi

postawi¢ si¢ w innej sytuacji i zrozumie¢ siebie. Po trzecie — placebo polegajace na

dobraniu takiej literatury, ktora pozwoli wyciszy¢ si¢ oraz uspokoi¢ przed snem i po

czwarte — psychodrame umozliwiajaca zmiang zachowania u uczestnikow terapii poprzez

granie rol, ujawnienie problemoéw emocjonalnych i konfliktow, a takze uwolnienie

nagromadzonych emocji czy napig¢ (Borecka 1991, 12-13).

W zakresie techmik psychoterapeutycznych wykorzystywanych w procesie

biblioterapeutycznym wymienia sig¢:

a)

b)

g)
h)

3

k)

inscenizacje bajek — stosuje si¢ je przede wszystkim w przypadku pacjentow,
ktorzy odmawiajg wyboru jakichs rdl z zycia, proponuje si¢ im posta¢ z jakiej$
znanej bajki z ich dziecinstwa;

monolog terapeutyczny — polega na wypowiadaniu swoich mysli, obaw oraz
pragnien przez uczestnikow terapii;

prezentowanie scen fikcyjnych — zwigzane jest z przedstawianiem sytuacji,
ktoéra nie miata miejsca w zyciu chorego (Borecka 1991, 13);

glos$ne 1 samodzielne czytanie utworéw przez uczestnikow terapii;
wykonanie plastycznych prac, ktore ilustrujg emocje wywotane przez tekst
terapeutyczny badz nastr6j bohatera literackiego;

stuchanie bajek o charakterze aktywizujacym oraz relaksacyjnym;

pisanie listu do postaci literackiej;

dyskusja nad przeczytanym tekstem (Arkuszewska, Kanas, Krawiec 2004, 9);
lepienie z plasteliny takich elementow, ktorych brak w przeczytanym przez
prowadzacego oraz w znanym dzieciom tekscie;

rozwigzywanie krzyzowek odnoszacych si¢ do tresci utworu, uktadanie czy
rozwigzywanie rebuséw (Borecka 2001, 48);

relaksacyjne — wykorzystywane w czasie terapii badz na jej zakonczenie,
pozwalajace na skupienie si¢ na jakims$ utworze i umozliwiajace odbieranie
bodzcow dotykowych, wzrokowych i1 stuchowych (Jaszczyk, Kochaniak

2006, 21).

Formy pracy natomiast powinny by¢ dostosowane do psychofizycznych cech

uczestnikow terapii. Mozliwosci ich doboru sg nieograniczone, lecz nie nalezy zapominac

o dyskretnym kierownictwie oraz sterowaniu programem przez kolejne etapy procesu
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biblioterapeutycznego w stron¢ zatozonego celu (Borecka 2002, 14). W metodyce
wyrodznia si¢ dwa rodzaje form pracy z uczestnikami terapii, tzn. grupowg (zbiorowa) —
prowadzacy dzieli pacjentow na zespoly, kierujgc si¢ przy ich doborze zblizonym
wiekiem, podobnymi problemami czy ich zainteresowaniami; indywidualng — terapeuta
prowadzi zajecia pojedynczo, moga one przyja¢ forme autobiblioterapii, polegajaca na
tym, iz pacjent samodzielnie wybiera literature omawiang na zajeciach (Konieczna 2006,
13-14). Obie te formy mogg by¢ wykorzystywane na przemian, lecz ta pierwsza zalecana
jest szczegolnie dla dzieci, natomiast druga — dla osob starszych lub ci¢zko chorych
(Tomasik 1994, 29).

Opis wybranych przeze mnie metod, technik czy form pracy bedzie znajdowat si¢
w rozdziale metodologicznym, a praktyczne ich wykorzystanie z uwzglednieniem
uczestnikow 1 problematyki zaje¢ zostanie przedstawione w poszczegdlnych

scenariuszach zaje¢!'s.
1.6. Proces postepowania biblioterapeutycznego

Postgpowanie biblioterapeutyczne jest Scisle zwigzane ze sferg dziatan
wychowawczych, biomedycznych, a takze korekcyjno-wychowawczych, w jego trakcie
zaklada si¢ wykorzystanie omawianych juz wcze$niej ksigzek oraz materiatow
alternatywnych w celu m.in. regulacji systemu nerwowego czy psychiki czlowicka
chorego, znajdujacego si¢ w trudnej sytuacji zyciowej, niepelnosprawnego. Warto
zaznaczyc¢, iz proces biblioterapeutyczny w zaleznosci od problemu, z ktorym musi si¢
zmierzy¢, mimo ze sklada si¢ z tych samych elementow, przebiega w nieco inny sposob
(dostosowany nie tylko do zaburzenia, ale rOwniez pacjenta indywidualnie) (Borecka
2001Db, 63). Postepowanie to zawsze przebiega w czterech etapach, ktorymi sa: diagnoza,

czytanie indywidualne, czytanie grupowe, refleksja.

Diagnoza

Poznanie uczestnika zaje¢ stanowi najistotniejszy element diagnozy, podczas
ktorej terapeuta musi zdawac sobie sprawg z tego, iz na pelny obraz chorego sktada si¢
wiele czynnikow (Borecka 1991, 21), dlatego zaczyna si¢ ja od rozpoznania stanu
zdrowia pacjenta, m.in. na podstawie jego karty choroby, wywiadu z lekarzem,

uczestnikiem terapii oraz jego rodzing. Nastgpnie terapeuta rozeznaje si¢ W jego

18 Scenariusze cyklu lekcji znajduja sie w 4. rozdziale od 294 strony.
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potrzebach psychicznych i zainteresowaniach, w tym takze czytelniczych (Borecka 1999,
7). Biblioterapeuta musi pamigtac, ze choroba stanowi sytuacje trudna, w ktorej kazda
z 0s6b moze zachowywac si¢ w odmienny sposob, inaczej niepelnosprawnos$¢ beda
postrzega¢ osoby mtode, a inaczej — znacznie starsze, dlatego konieczne w trakcie
stawiania diagnozy staja si¢ takze wlasne obserwacje (Borecka 1991, 22):

a) terapeuci u osob niepelnosprawnych intelektualnie diagnozuja przede
wszystkim: zmienne nastroje (od apatii po napady agresji), poczucie niskiej
wartosci, trudnosci z nieprzystosowaniem si¢ do grupy; dobieraja literaturg
pickna, popularnonaukowa o charakterze wspomnieniowym czy
biograficznym os6b dotknigtych roéznego typu niepelnosprawnosciami
(wykorzystuje si¢ tutaj m.in. Tajemniczy ogrod Frances Hodgson Burnett, Los
w twoich rekach Anny Domanskiej czy Opowiesé¢ dla przyjaciela Haliny
Poswiatowskiej); postepowanie terapeutyczne zmierza do zmiany zaburzonej
hierarchii warto$ci i1 tworzenia atmosfery sprzyjajacej samodzielnemu
dziataniu pacjenta;

b) u os6b niedostosowanych spolecznie stwierdza si¢: obnizong motywacje do
zdobywania wiedzy, nieche¢ do podejmowania prob nawigzywania relacji
z rowiesnikami badz chwiejnos¢ emocjonalng; terapeuci za cel stawiajg sobie
zintegrowanie pacjenta z grupa i podniesienie stopnia uspolecznienia klasy,
wybierajac nastepujace utwory literackie: Lotnica, Kto sieje wiatr, Chiopak
na niepogode Marii Jozefackiej czy Ten obcy Ireny Jurgielewiczowe;;

c) dla osob szczegolnie uzdolnionych, ktore bardzo emocjonalnie przezywaja
kazde wystapienie, konkursy czy egzaminy badz sa zamknigte w sobie, nie
przejawiaja checi wspoOtpracy z nauczycielami lub innymi uczniami,
proponuje si¢ teksty, w ktorych wystepuje bohater (indywidualna jednostka)
uczacy si¢ pewnosci siebie oraz nabrania pewnego dystansu do wszystkich
stresujacych sytuacji (wybiera si¢ tutaj: Szdstq klepke, Opium w rosole
Matgorzaty Musierowicz, Wieksze zastugi, Wiekszy kawatek swiata Joanny
Chmielewskiej, Tworczqg moc myslenia Kurta Tepperweina) (Borecka 2001,
64-70).

Dodatkowe zrdédio informacji, umozliwiajace poszerzenie wiedzy o pacjencie/

podmiocie dziatan terapeutycznych stanowi interpretacja jego rysunku tematycznego,
portretu rodziny lub autoportretu (Borecka 2001a, 41-42). Nalezy zaznaczy¢, iz

w przypadku moich badan uczestnikami terapii nie beda pacjenci, tylko uczniowie klas
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czwartych szkoly podstawowej, ktorzy moga zmagaé si¢ z problemami opisanymi
w podpunkcie b) i c).

Po dokonaniu poczatkowej diagnozy terapeuta formutuje cele, ktore beda
realizowane w trakcie zajec, tzn. stara si¢, aby pacjent (w moim przypadku uczen) miat
zapewnione kompleksowe wsparcie psychologiczne, pozwalajace mu odzyskaé poczucie
wlasnej warto$ci, zaakceptowac siebie, otoczenie, w ktérym funkcjonuje badz sytuacje,
w ktorej si¢ znalazt. Nastgpnie dobiera $rodki biblioterapeutyczne dostosowane do
potrzeb i mozliwosci uczestnika zaj¢¢, po czym przygotowuje odpowiednie warunki
zewngtrzne — rowniez te umozliwiajace kontakt podopiecznego z terapeuta oraz
z materialami 1 dajace poczucie bezpieczenstwa, komfort, a takze ulatwiajace
koncentracj¢ (Tomasik 1994, 21-25).

Terapeuta w przypadku terapii zbiorowej tworzy jednorodne pod wzgledem
problemow oraz mozliwosci grupy. Istotne jest, Zeby uczestnicy takiej formy terapii byli
w zblizonym wieku, gdyz w zaleznosci od niego zmienia si¢ podejscie do jakiego$
problemu czy potrzeby. W edukacji szkolnej taka grupe stanowig zespoly klasowe
taczace dzieci w tym samym wieku. W literaturze naukowej, zwlaszcza tej
psychologicznej, wyrdznione zostaje szes¢ etapow rozwoju czlowieka, takich jak:

1) wiek niemowlecy oraz wczesne dziecinstwo — w tym czasie dziecko nabywa

najwazniejsze umiejetnosci: chodzenie, mowienie, nasladowanie (praksja),

jedzenie czy autokontrola, zaczyna pojawiac si¢ rowniez zdolno$¢ do rozrézniania
dobra od zla;

2) sredni wiek dziecigey (6-12 lat) — to okres rozwoju i doskonalenia wcze$niej

zdobytych sprawnosci, zwlaszcza tych fizycznych, na tym etapie ksztattujg si¢

podstawowe wzorce postaw w odniesieniu do grup spotecznych i rowiesnikow,

a ponadto — sumienie;

3) okres dojrzewania (trwa 12 do 18 r. zycia) — w trakcie jego trwania dochodzi

do proby zaakceptowania wlasnego ciata, zdobycia emocjonalnej niezaleznosci

od rodzicow czy poznania prymarnych poje¢ zwigzanych z warto$cig oraz
estetyka, a takze nawigzania pierwszych, stalych kontaktow z osobami
reprezentujagcymi obie picie;

4) dorostos¢ (18-30 lat) — to okres, w czasie ktorego dochodzi do ksztattowania

swojego przysztego zycia przez kazdego czlowieka indywidualnie, dokonuje si¢

to poprzez decyzje o doborze wlasciwego zawodu, zatozeniu rodziny (lub nie),

albo przylaczeniu si¢ do odpowiedniej grupy spoteczne;j;
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5) wiek $redni (trwa od 31 do 55 r. zycia) — najwazniejszymi osiggnigciami na
tym etapie stajg si¢: akceptacja zmian zachodzacych w organizmie oraz
w wygladzie, a takze poczucie obywatelskiej odpowiedzialno$ci za swoj kraj czy
prowadzenie ustabilizowanego trybu zycia;

6) pozna dojrzatos¢ (od 56 lat) — czlowiek powinien dostosowac si¢ do ciagle
pogarszajacego si¢ stanu zdrowia, zmiennej sytuacji materialnej lub emocjonalnej

— wynikajacej z utraty bliskiej osoby (Laba 2011, 58).

W swoich badaniach nie bede¢ prowadzita specjalistycznej diagnozy, uczestnikami zajec¢
beda uczniowie uczgszczajacy do klas czwartych szkoly podstawowej (pochodzacy z
roznych miejscowosci), ktorzy sg w takim samym (lub zblizonym wieku), ich rozwdj,
przede wszystkim spoleczny, ale tez psychiczny przebiega podobnie, a takze zmagaja si¢

z podobnymi kryzysami okresu rozwojowego.

Czytanie indywidualne i grupowe

Pierwszy etap procesu biblioterapeutycznego jest zwigzany z czytaniem
indywidualnym badz grupowym i prowadzi do uswiadomienia podopiecznemu zrodet
jego niskiej samooceny, a takze pokazania reakcji innych na zblizong sytuacje. Wszystkie
te dzialania maja doprowadzi¢ do akceptacji tej sytuacji. W drugim etapie nastgpuje
wprowadzenie programu pozwalajagcego na wzmocnienie wiary w siebie — potaczonego
z poglebieniem katharsis, dokonanie wgladu w samego siebie, przyczyniajacego si¢ do
zmian zachowania i postaw (Borecka 2001, 63-64).

Indywidualne czytanie sktada si¢ z paru faz, w czasie przygotowywania zajeé
terapeuta wybiera odpowiednie metody wraz z technikami tak, aby byty jak najlepiej
dostosowane nie tylko do pacjenta, ale tez materialow, ktore wykorzysta. Trzeba
pamigtaé, ze leczenie ksigzka wymaga bardzo dobrej znajomos$ci osob biorgcych udziat
w terapii oraz wykorzystywanych podczas zajec¢ lektur, ktore majg wywota¢ odpowiednie
reakcje 1 zmiany w uktadzie nerwowym, wprowadzajac uczestnika terapii we wlasciwy
nastr6j (powinno si¢ unikac¢ tekstow, przedstawiajacych negatywny obraz S$wiata,
wypetnionych zlem 1 cierpieniem, podwazajacych wiedzg z zakresu medycyny)
(Podbielski 2004, 3).

Podczas tego etapu pacjent przechodzi przez trzy fazy:
a) identyfikacja z bohaterem (okreslana jako projekcja) — pozwala zrozumie¢, iz

wiele osob boryka si¢ z podobnymi problemami, odczuwa te same emocje czy
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ponosi porazki; w trakcie identyfikacji moze nastapi¢ projekcja spostrzezeniowa,

ktéra polega na probie interpretacji motywow postepowania postaci literackiej

badz relacji pomigdzy nim a innymi osobami, moze dojs¢ rowniez do projekcji
poznawczej umozliwiajacej wyciggnigcie wnioskow odnoszacych sie do sensu
wyrazonego przez autora i ujgcie ich w kategorii swojego zycia;

b) katharsis czyli oczyszczenie — to doznanie takiego stanu psychicznego w czasie

czytania lub po jego zakonczeniu, ktory charakteryzuje si¢ odczuciem ulgi czy

odreagowaniem psychicznych blokad i napig¢ (Borecka 2002, 61); u antycznych

Grekow katharsis znaczyto literalne oczyszczenie si¢ (wymiotowanie), a obecnie

odnosi si¢ ono do uzyskania emocjonalnego spokoju (Molicka 2011, 120);

c) wglad — w tej fazie uczestnik terapii wyraza ch¢¢ do walki z niepowodzeniami,

zaczyna rozumie¢, iz nie wszyscy checa go skrzywdzi¢, skrytykowaé, otwiera si¢

na $wiat, zmieniajgc w ten sposob swoje dotychczasowe poglady (Matuszek 2002,

13); Clare Gillies szczegétowo definiuje, czym jest wglad, utozsamiajac go

z poglebianiem i odkrywaniem wewngetrznego swiata odbiorcy w trakcie czytania

dziela literackiego; badacz uzywa tego terminu w odniesieniu do ,,rozumienia,

ktore tkwi pod powierzchnia, rozumienia motywow i uczué, mogacych si¢ r6znié

od wyrazania postawy” (Tomasik 1994, 18).

Podczas zaje¢ grupowych mozliwa staje si¢ dyskusja na temat problematyki
poruszanej przez dang ksigzke, z probg wspolnego szukania rozwigzania (wyjscia z tej
sytuacji) oraz zrozumienia siebie (Borecka 1999, 7).

Oba rodzaje czytania, indywidualne, jak i grupowe, zmierzajg do uswiadomienia
uczestnikom terapii, iz majg prawo (tak jak inne osoby) do przezywania skrajnych uczué,
doznawania porazek czy zaznajomienia si¢ z technikami radzenia sobie ze stresem

i lgkiem, stanowigcym nieodtaczny element wielu trudnych sytuacji (Matuszek 2002, 13).

Refleksja pacjenta

Ostatni etap procesu biblioterapeutycznego stanowi refleksja ze strony odbiorcy
polaczona z ewaluacja ze strony terapeuty, ktory weryfikuje postawione przy diagnozie

hipotezy oraz przygotowuje plan dalszej pracy (Borecka 1999, 7).
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W  opracowaniach naukowych mozna znalez¢ informacje o czterostopniowym

oddzialywaniu ksigzek na odbiorcow:

1) zainteresowanie lektura — zachecanie odbiorcy do wysitku intelektualnego nad

dang pozycja ksigzkowa;

2) powrot do stabilizacji zyciowej;

3) mobilizacja do dalszej aktywnoS$ci pacjenta przy pomocy odpowiedniej

stymulacji;

4) wypracowanie wlasciwego podejscia do zycia (Podbielski 2004, 3).

Czas trwania postepowania biblioterapeutycznego jest §cisle uzalezniony od celu
terapii, ktory zatozyt do realizacji prowadzacy zajecia, atmosfery panujacej w trakcie
zaje¢, a takze wlasciwie prowadzonego przebiegu terapii oraz osigganych efektow,

dlatego moze trwac od paru dni do kilkunastu tygodni (Molicka 2011, 21).
1.7. Funkcje literatury

Literatura, bedaca przedmiotem zainteresowan czytelnikow (nie tylko
biblioterapeutow i1 uczestnikow terapii) byta i jest definiowana pod katem réznych
aspektow. Najbardziej rozpowszechnito si¢ ujecie tego terminu jako ,,0g6t wypowiedzi
utrwalonych w pi$mie, zwigzanych funkcjonalnie z roéznymi zakresami zycia
zbiorowego” (NEP PWN 1998, 764). Badacze literatury podajg jej og6lne cele i zadania,
do ktoérych realizacji jest tworzona, rozpowszechniana oraz odbierana, a takze wskazuja
na jej skutki — te §wiadome, jak i nieSwiadome (Wojciechowski 2000, 98).

Stanistaw Siekierski wymienia jej spoteczne funkcje:

o filozoficzng — dotyczaca obrazu $wiata, ktéry zostat wykreowany
w utworze wraz z §wiatopogladem czytelnika;

e estetyczng — zwigzang z estetycznymi potrzebami odbiorcy, a takze ze
sposobem przekazywania tresci, a mianowicie forma;

e wychowawczg — wskazujacg idee moralne, ksztattujace umiejetnosci
warto§ciowania i wrazliwo$¢, a takze stymulujace tworcze mys$lenie;

e poznawcza — zwracajaca uwag¢ na wszechstronne oraz tworcze
wzbogacenie §wiadomosci;

e emocjonalng — pozwalajaca na wzbudzenie emocji;

e werystyczng — wigzaca si¢ z kopiowaniem czy odzwierciedlaniem

rzeczywistosci w literaturze (to podejscie ma zroédto w antyku, gdyz tam
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uwazano, ze prymarnym zadaniem literatury byto nasladowanie realnego
swiata); w opozycji do tego pozostaje wspolczesna koncepcja literatury,
ktora implikuje metafore, symbolike czy refleksje;

rozrywkowa — dostarczajaca przyjemnosci, wprowadzajaca czytelnika
w dobry nastroj;

substytutywng — podkreslajacg kompensacyjng rolg tekstu literackiego,
ktora przybierajg postacie literackie w relacji z czytelnikiem (Molicka

2011, 117-118).

Coraz cze$ciej zwraca si¢ takze uwagg na funkcje relaksacyjna w miejsce substytutywne;j,

za$ terapeutycznej zamiast kompensacyjnej (Borecka 1991, 57).

Funkcja terapeutyczna byla do niedawna pomijana przez badaczy z powodu

niejednoznacznych badan naukowych oraz rezultatow jej stosowania, obecnie wigkszos¢

terapeutow wykorzystuje literature w trakcie swoich zaje¢. Wsrdd zalet ksigzki

wymieniajg te, ktore umozliwiaja:

poznanie rozwigzan czy przezy¢ innych osob;

identyfikacje z bohaterem, prowadzaca do refleksji nad tym, jakim
chciatby by¢ czlowiekiem oraz czego unikac;

bezpieczne prze¢wiczenie si¢ w nowej roli, umozliwiajagce modelowanie
pacjenta w poczuciu bezpieczenstwa, pozwalajace na zmian¢ czy inne
spojrzenie na siebie (takze z innej perspektywy);

stymulacj¢ problemu przy uzyciu tekstu terapeutycznego utatwiajgcego
jego rozwigzanie;

rozwijanie negatywnych uczu¢, a po nich uspokojenie oraz powr6t do

emocjonalnej uwagi (Molicka 2011, 135).

Jacek Wojciechowski zaznacza, iz przedstawione funkcje literatury nie wystepuja

odrebnie, zazwyczaj jeden utwor realizuje czg$¢ z nich, cho¢ odbiorca nie moze

oczekiwa¢ od kazdego dzieta literackiego zrealizowania ich wszystkich w jednym

momencie (Wojciechowski 2000, 59).

Poza ogdlnymi celami literatury, teksty terapeutyczne spetniaja takze funkcje:

a) profilaktyczng, ktéora wypelia czas wolny w pozytywny sposob, nie

dopuszcza do wystgpowania nicodpowiednich zachowan, zwraca uwage na

warto$ciowy przekaz tekstu;
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b) stymulacyjna, wyzwalajaca ekspresje, dajaca uczestnikowi terapii poczucie
zdolnosci czy satysfakcje z tworzenia;

c) identyfikacyjna — $cisle zwigzang z projekcja odbiorcy, omdéwiong we
wczesniejszym podrozdziale, prowadzaca do udoskonalenia procesu
terapeutycznego,

d) katarktyczng — umozlwiajaca odreagowanie negatywnych emocji, a takze
agresji w stosunku do postaci czy autora tekstu;

e) samopoznawcza — w trakcie ktorej nastgpuje zrozumienie siebie oraz innych,
samopoznanie badz poglebianie Swiata wewnetrznego (Chachowska 2005, 7);

f) kompensacyjng — skierowang do o0so6b zmagajacych si¢ z rdéznymi

dysfunkcjami (Domanska 2007, 39).

W  odniesieniu do funkcji (oprocz tej terapeutycznej) wymienionych przez S.
Siekierskiego, w swoim programie terapeutyczno-dydaktycznym z elementami
logopedycznymi wykorzystam przede wszystkim funkcje¢ wychowawcza, poznawcza
(zarowno w zakresie literackim, czyli merytoryczno-rzeczowym oraz aksjologicznym,
jak 1 komunikacyjno-jezykowym), a takze emocjonalng literatury. Natomiast sposrod
celow zrealizuj¢ przede wszystkim te o charakterze profilaktycznym, identyfikacyjnym

1 samopoznawczym.
1.8. Basn i bajka — dwa najwazniejsze gatunki biblioterapii

Basn wraz z bajka zaliczane sg do galezi tego samego ,,pnia”, stanowiac wytwor
fantazji cztowieka pierwotnego, ktory aby zrozumie¢ otaczajacy go $§wiat, dokonat jego
personifikacji, obdarzajac rozumem oraz uczuciami. Widzgc w zachowaniu zwierzat
podobienstwo do ludzi, przypisywat im w swoich opowiadaniach cechy ludzkie i w ten
sposob doszto m.in. do powstania bajek alegorycznych zawsze opatrzonych pewnym

moralem (Symonowicz-Jabtonska 2016, 19).

Warto zaznaczy¢, iz te gatunki, mimo wielu podobienstw, r6zni cel, ktory maja
realizowaé, gdyz ,bajka przemawia do rozumu stuchacza, basn — do jego uczucia”
(Wortman 1958, 11). Julian Krzyzanowski, probujac dokona¢ wyjasnienia obu terminow,

wychodzi z zatozenia, ze zarowno basn, jak i bajka wywodza si¢ od czasownika bajaé
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‘fantazjowag, zmysla¢’!%, ale zaproponowat rozréznienie tych utwordw — basn okreslajac
opowiadaniem stworzonym z elementéw fantastycznych, a bajka — wszelkie opowiadania

ludowe, ktore zostaty ,,spisane z ust” bajarzy (Konieczna 2005, 16).
1.8.1. Definicja gatunkéw stosowanych w biblioterapii

Na poczatku przedstawi¢ definicj¢ gatunkow literackich takich jak bajka, bajka
czarodziejska i basn, a nastgpnie w odniesieniu do bajki i basni zaprezentuje histori¢ ich

powstawania, rozwoju i pdzniejszych modyfikacji (jesli takie byty).

Bajka

Bajke najczesciej definiuje sie jako: ,.krotka powiastke zapisang wierszem lub
proza, ktorej bohaterami sa zwierzeta, ludzie, rzadziej rosliny lub przedmioty,
zawierajagca moralne pouczenie wypowiedziane wprost badz dobitnie zasugerowane”
(Frycie 1982, 12) lub ,,utwér o charakterze moralizatorskim, wystepujacy w niej
bohaterowie maja wyraznie wyeksponowane cechy, morat znajduje si¢ na poczatku lub
na koncu albo jest ukryty i trzeba si¢ go domysli¢” (Laba 2011, 69). Wielu badaczy
odmiennie formutuje sam termin bajka. Aleksander Briikner stwierdzil, ze leksem ten
wywodzi si¢ z XVI w. od prastowianskiego pnia ba-mowié: ,, Rej, np. gromiac czlowieka,
puszczajacego przestrogi i rady mimo uszu, stale si¢ wyraza: »jakby mu o zelaznym wilku
bajat«, — ale takiej bajki nie byto nigdy; byto tylko podanie historyczne o Gedyminie, ze
na fowach noca zaskoczony, $nit o wilku zelaznym i na tem miejscu Wilno »zargbic«
kazat. Inne bajki, np. o smoku wawelskim i szewcu Skubie, wpleciono do dziejow
najdowolniej” (SEJP 1927, 10-11). Sam czasownik bajac (‘opowiadaé basnie’) istnieje
juz od XVI w., stanowigc podstawe stowotworcza formacji takich jak: a) nazwy osobowe
wykonawcy czynnosci, czyli baj (XVII w.) — ‘bajarz, gadula’, bajacz (XVIII w.) — ‘ten,
co baje, opowiada bajki’, bajarz (XVI w.) — ‘opowiadacz bajek, basni’; b) nazwy
wytworéw czynnosci, czyli bajka (XVI w.) — ‘basn, legenda’, baja (XVII w.) —
‘zgrubienie od bajka’, bajda (XIX w.) — ‘bajka, brednia, bzdura, plotka’ (WSE-HJP 2018,
34-46).

Wspotczesnie bajke czesto traktuje sie jako pewien rodzaj przypowiesci

nawigzujacej do uniwersalnej sytuacji moralnej, psychologicznej, wzorcéw postaw czy

19 Baén oraz bajka juz w XVI wieku byty traktowane jako synonimy (Konieczna 2005, 15) i czesto tak jest
do dzisiaj, stad J. Krzyzanowski wprowadzit pojecie tzw. bajki magicznej, czyli basni.
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charakterow, a opowiadana w niej historia odnosi si¢ przede wszystkim do powtarzalnych
oraz powszechnych doswiadczen kazdego czlowicka. Jej zasadniczy cel stanowi za$
pouczenie o szkodliwosci badz pozytecznosci jakich§ zachowan poprzez przekazywanie
w swojej tresci zasad etycznych i wskazowek wlasciwego postepowania. Osiggnigcie
celu jest mozliwe dzigki przeciwstawieniu sobie dwoch typoéw, stanowisk czy
argumentacji, na podstawie ktorych odbiorca moze wysungé stosowng nauke (Frycie
1982, 12-13). Uznaje si¢, ze teksty te stanowig dla dzieci ofert¢ edukacyjna, gdyz sa dla
nich nie tylko atrakcyjne, ale tez przekazuja najistotniejsze wartosci. Bajki niosg ze soba
wiedze o otaczajacym $wiecie, wlasciwych wzorcach zachowan, a przede wszystkim
pozwalaja najmtodszym poradzi¢ sobie ze zmiennymi stanami emocjonalnymi,
odpowiednio bowiem dobrana bajka moze odwroci¢ uwage dziecka od wszelkich
niepokojow czy utatwi¢ zrozumienie mu trudnej dla niego sytuacji (Laba 2011, 69).

W zwigzku z tym mozemy tak nazwac utwory, ktore wyrdzniajg sic pewnymi cechami:

e wzajemng komunikacja pomig¢dzy roslinami, zwierzetami i ludzmi;
e wystepowaniem metafor;

e trescig pomagajaca odbiorcy odnalez¢ si¢ w wymys$lonym $wiecie;
o lektura ulatwiajaca przezwyciezenie lekow i cierpien;

o zwiezla kompozycja;

e przejrzystoscig aksjologiczna (dobro zawsze triumfuje nad zlem);
e szczesSliwym zakonczeniem;

e brakiem okres$lenia czasu i miejsca (Laba 2011, 69-70).

Utwory te niosg ze sobg istotne w zyciu czlowicka wartosci, ktore m.in.
dorastajagce dziecko moze naby¢, ksztattujac w ten sposdb rozwdj emocjonalny
i intelektualny, ale tez spoleczny — dzigki kontaktowi z osoba opowiadajacg historie.

Wymienia si¢ tutaj ogdlne wartosci, takie jak:

a) porzadkowanie $wiata — $ledzac losy bohaterow dziecko znacznie tatwiej
przyswaja pewne sprawy, zbierajac przy tym wskazowki istotne dla jego
dalszego, wlasciwego, zorganizowanego funkcjonowania w S$wiecie,
w ktorym tak jak bajkowe postacie przy pomocy dobrych uczynkéw bedzie
pokonywato swoje problemy;

b) rozwijanie wyobrazni — te teksty terapeutyczne bardzo silnie oddziatuja na

wyobrazni¢ dzieci, jak i ich osobowo$¢, dlatego w trakcie kontaktu z takim
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d)

2

h)

utworem mozna zacheci¢ najmtodszych, aby sami wymyslili inne zakonczenie
czy narysowali gtbwnego bohatera (tak jak go sobie wyobrazaja);
wychowywanie — utwory te bardzo czgsto ukazujg wlasciwy sposob
zachowania, zapoznajagc przy tym (szczegdlnie w przypadku bajek
regionalnych) z kulturg czy tradycjami, w ktorych wychowuje si¢ odbiorca;
rozw0j emocjonalny — bajki, dzigki swojej tematyce sprawiaja, ze odbiorca
uwrazliwia si¢ na zewngtrzny §wiat, a poprzez to, ze emocje sg bardzo czesto
spersonifikowane — moze je zobaczy¢, pozna¢ i nazwac; ponadto ma
swiadomo$¢, ze bohater walczacy z przeciwno$ciami losu odczuwa to samo,
co on, a jesli postaci bajkowej si¢ udato, to jemu réwniez si¢ powiedzie;
pomoc w odnalezieniu oraz w zrozumieniu siebie — ma to bezposredni
zwigzek z teorig psychospotecznego rozwoju Erika Eriksona, ktory twierdzit,
iz przezwycigzenie jednego konfliktu, wynikajacego z wieku dziecka,
prowadzi do osiggni¢cia nowych sit witalnych, niezbednych w podejmowaniu
nowych wyzwan oraz budowaniu wlasnej tozsamosci?’; teksty terapeutyczne
bardzo czgsto wskazuja, jakich do§wiadczen potrzebuja najmtodsi, aby moc
prawidtowo ksztattowaé swoj charakter;

uwrazliwianie — bajki to utwory, z ktérymi dzieci majg kontakt najwczesnie;j,
dlatego bardzo cz¢sto obcowanie z nimi przygotowuje do lepszego
i chetniejszego poznawania dziet sztuki czy literatury w p6zniejszym wieku;
umoralnianie — utwory te wskazuja dzieciom to, co wlasciwe (dobre) i to co
nieodpowiednie (zte), zachgcajac przy tym do nasladowania pozytywnych
bohaterow w codziennym zyciu;

rozwoj inteligencji — gltosne czytanie badz opowiadanie bajek ma bardzo duzy
wpltyw na najmtodszych, gdyz: ,w mozgu dziecka powstaja miliony
neuronowych potaczen, ktore stymulujg jego pracg i korzystnie wplywaja na
rozwoj dziecigcej inteligencji” (Zdanowicz-Kucharczyk 2016, 15); utwory te
nie tylko sprawiajg duza przyjemnos$¢ odbiorcom, ale tez pomagaja uzyskac

rownowage pomiedzy wlasng percepcja a zewnetrznym $wiatem?!;

20 Rozw0j psychospoteczny E. Eriksona zostanie szerzej oméwiony w nastepnym rozdziale, ze zwrdceniem
uwagi na dzieci w okresie poznego dziecinstwa.

21 W ksigzce Wychowanie przez czytanie autorstwa 1. Kozminskiej i E. Olszewskiej opisana zostata akcja
czytania dzieciom, ktdra przyniosta wiele pozytywnych efektow, m.in. wszechstronny rozwoj dzieci,
rozwoj jezyka, ksztaltowanie si¢ wzorcowych postaw. Szczegdtowy opis tych dziatan pojawi si¢ w dalszej
cze$ei rozdziatu.
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1) wspotbycie — ma miejsce, gdy rodzice czytaja badz opowiadajg dzieciom
bajki: w tym czasie najmtodsi czujg si¢ bezpieczni, gdyz moga si¢ do nich

przytuli¢ i wstucha¢ w ich glos (Zdanowicz-Kucharczyk 2016, 13-16).

Podsumowujac, bajki zawieraja w sobie kilka waznych elementow, takich jak:
akcja zaczynajaca si¢ w momencie, gdy zaklocony zostanie naturalny porzadek;
optymistyczny skladnik $wiatopogladu zwigzany z tym, ze dobro zawsze zwyci¢zy nad
ztem; fantastyka, ktora umozliwia na przyktad porozumiewanie si¢ ludzi ze zwierzetami,
ale tez obecno$¢ pouczenia. Wszystkie te elementy sprawiaja, iz bajki posiadajg w sobie
nie tylko walory wychowawcze, ale tez ksztaltujace, poznawcze, kompensacyjne

1 terapeutyczne.

Geneza powstania bajki

Poczatek europejskiego bajkopisarstwa sigga czasow starozytnych i Grecji, ktora
juz wtedy ulegla zewnetrznym wplywom, adaptujac do swojej kultury motywy
rozpowszechnione w Babilonii, literaturach syryjskich, starohebrajskich czy tez
starozytnym Egipcie (Symonowicz-Jabtoniska 2016, 20). Okoto VIII w. p.n.e. powstala
opowies¢ o stowiku oraz sokole autorstwa Hezjoda, uznawana przez wielu za najstarsza
greckg bajke, natomiast Barbiosa w Il w. n.e. okreslano mianem ,,pierwszego
prawdziwego poety wsrod bajkopisarzy”. Mimo to wigkszo$¢ badaczy to Ezopa
piszacego w VI w. p.n.e. uznaje za autora bajek zwierzecych, nazywajac ich tworca.
Chociaz tzw. ,,bajki ezopowe” staly si¢ popularne dopiero w pdzniejszych czasach, bedac
przekazywanymi w formie ustnej. Stawe Ezopowi we wspolczesnych czasach zapewnit
Fedruj — rzymski bajkopisarz, ktory przetozyt te utwory z greki na tacing (Jakuboze 2007,
10).

W Polsce basniowo-bajkowych watkow mozna doszukiwac si¢ juz na poczatku
sredniowiecza, przede wszystkim dzigki przektadom dokonywanym przez kaznodziejow
czy kronikarzy, m.in. Wincentego zwanego Kadlubkiem. Jednak powstanie pierwszych
zbioréw bajek miato miejsce dopiero w XVI w. za sprawa ogolnoeuropejskiej tendencji
zwigzanej z przyswajaniem tradycyjnych motywdéw za posrednictwem przerabianych

bajek Ezopa czy Barbiosa. W wyniku tego powstaly dwa zbiory tych utworéw: Biernata
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z Lublina pt. Zywot Ezopa Fryga, Medrca Obyczajnego oraz nieznanego autora — Fabuly

Ezopowe??.

W epoce renesansu bajki pisano z maniera miniaturyzacji, przez co ich forma
podobna byta do fraszek. Takie wtasnie utwory tworzyli m.in. Mikotaj Rej, Bartlomiej
Paprocki i Wactaw Potocki. Natomiast o rozkwicie tych tekstow w Polsce mozna mowic
dopiero od epoki o$wiecenia, gdyz w tym czasie bajka stata si¢ najpopularniejszym
gatunkiem literackim, gtownie za sprawg swojej dydaktycznej funkcji. Zaznaczy¢ nalezy,
iz te teksty nie byty skierowane do dzieci, poruszaty m.in. tematyke spoteczna, polityczna
badz odnosity si¢ do dwczesnego zycia i dotyczyly aktualnych (w tamtym czasie)
problemoéw. Znanymi w tej epoce autorami bajek byli: Ignacy Krasicki, Adam
Naruszewicz, Stanistaw Trembecki czy Franciszek Dionizy Kniaznin, ponadto
tlhumaczono Jeana de La Fontaine’a, Grzegorza Piramowicza czy Fedrusa (Laba 2011,

68).

Za czas6w Sejmu Wielkiego popularnos$¢ zyskaty bajki o tematyce politycznej
napisane przez Juliana Niemcewicza. Obok niego tworzyli rowniez: Franciszek
Morawski i Antoni Gorecki. Romantyzm przyniost rozkwit basniowo-bajkowych
utworow Adama Mickiewicza, ktory wskazywal na wady spoleczenstwa. Do tradycji
pisania bajek siegneli takze Jozef Ignacy Kraszewski i Aleksander Fredro. W XIX w.
Stanistaw Jachowicz zaczat kierowa¢ te utwory do najmtodszych, napisat na przyktad
utwor Dwa ptugi, Henrys i Walus, Pierscionek. Polska fantastyka literacka autorstwa
Adolfa Dygasinskiego czy Marii Konopnickiej — rowniez zaznaczyta swoja obecnosé¢
w tekstach skierowanych do dzieci i mtodziezy, np. Cudowne bajki (A. Dygasinskiego),
O Janku Wedrowniczku, O krasnoludkach i sierotce Marysi (M. Konopnickiej).
W kolejnych epokach zmianie ulegta forma bajek, zostaty one bowiem ulirycznione. Jan
Brzechwa czy Julian Tuwim odeszli od dydaktyzmu na rzecz dowcipu jezykowego oraz
surrealistycznego absurdu. Warto tez dodac, iz bajkowe stylizacje, stanowigce zwykle
parodie konwencjonalnych motywow klasycznych bajek, tworzyt m.in. Stanistaw Lem.
Na przetomie lat sze$¢dziesigtych i1 siedemdziesiatych XX w. bajki kierowano juz

glownie do dzieci (STL 1988, 61-62; SRiGL 2006, 79-78).

22 Warto podkresli¢, ze dzieto Biernata z Lublina nie rozpowszechnilo sie, poniewaz zostato wpisane w
indeks koscielny, za$ drugie — dos¢ szybko stato si¢ popularne.
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Bajka czarodziejska

Teksty te po raz pierwszy pojawity si¢ za sprawag Charles’a Perraulta, w czasie gdy
byto bardzo duze zainteresowanie folklorem. Opowiadania o nieskomplikowanej fabule
szybko si¢ rozpowszechnily, zyskujgc duze grono odbiorcow najpierw wsrod dorostych,
a potem — dzieci.

Ten rodzaj bajek, wspolczesnie rowniez moze by¢ stosowany podczas zajeé
Z terapeuta, mimo iz sam nie spekia terapeutycznej funkcji. Swiat przedstawiony tych
utwordw jest nierealny, dominuje w nim magia, ktéra rozwigzuje wszelkie trudnosci,
dlatego jej brak jest tak wazny w bajkach terapeutycznych. Zostat on wykreowany
w zgodzie z zyczeniowym myS$leniem bohatera, a w zakresie budowy mozna wyrdznic¢
dwie czgdci: zmienng — rzeczy ulegaja przeobrazeniom oraz stala, zwigzang z ciagly
popularnoscia tych utworow, ktore od wiekow cieszg si¢ duzym powodzeniem, gdyz
pomagaja uwolni¢ si¢ od leku (Molicka 1999, 22-24).

Basn

Basn to utwor od wiekow nietracacy na popularnosci. Niezaleznie od pradu
literackiego, nurtu badz epoki jest caly czas opowiadana badz czytana (Simonides 1970,
110-114). Uznaje si¢ ja za metafor¢ ludzkich doswiadczen, w ktorej zawarte sa
uniwersalne archetypy®® (m.in. w odniesieniu do petnionych rél: wilk-mysliwy, wrézka-
czarownica, dobra matka-macocha) pozwalajace dotrze¢ do potrzeb, konfliktow,
motywow, lekow wystepujacych w zbiorowej czy indywidualnej perspektywie (Molicka
2011, 176-177). Basn definiuje si¢ jako: ,jeden z podstawowych gatunkéw epiki ludowej;
niewielkich rozmiaréw utwor o tresci fantastycznej, nasyconej cudownoscig zwiagzang
z wierzeniami magicznymi, ukazujacy dzieje ludzkich bohaterow swobodnie
przekraczajacych granice miedzy §wiatem poddanym motywom realistycznym a strefg
dzialania nad sitami nadnaturalnymi” (Frycie 1982, 12). Jej prymarnym celem jest
natomiast nie ucieczka w kraing marzen (jak sadzi wielu badaczy), a przezycie
niesamowitej przygody bohatera basniowego, z ktérym to odbiorca si¢ identyfikuje
(Simonides 1978, 110-114). Basnie zwane rowniez bajkami fantastycznymi, bajkami
magicznymi lub klechdami uznaje si¢ za bardzo zr6znicowane opowiesci i jako gatunek

epicki, ktory zostal uksztattowany w kulturze ludowej zalicza si¢ je do najstarszych

23 C.G. Jung archetypy definiowat jako: ,,pierwowzory ludzkich poczynan, wysitkow i dazen, pierwowzory
uczu¢ i doznan, pierwowzory ludzkiego istnienia w ogole, stanowia zbiorowa pod§wiadomo$¢” (Molicka
2011, 188).
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w historii kultury. Obecnie mianem basni obejmuje si¢: najstarsze basnie funkcjonujace
jako ustne opowiesci oraz ,.literackie transformacje basniowych watkow ludowych, ktére
nie muszg zachowywac wiernosci i zaleznosci wobec wykorzystanych motywow
folklorystycznych”, a takze oryginalne dziela posiadajace charakterystyczne dla tych
gatunkow cechy (Niesporek-Szamburska 2008, 47-48).

Basnie (w kanonicznej formie) zawieraja w sobie zasadnicze elementy
$wiatopogladu ludzi (Stanistaw Frycie wymienia wsrod nich: ingerencje pozaziemskich
mocy, antropomorfizacj¢ przyrody, ideaty wiezi spotecznych, sprawiedliwych zachowan
i normy moralne), ktére prowadza do tryumfu dobra nad zlem, a w rezultacie do
)24

szczesliwego zakonczenia (Niesporek-Szamburska 2008, 49)~*. Do statych elementow

basni mozna zaliczy¢:

1) mieszanie prawdy z fantazja, gdyz $wiat irracjonalny harmonijnie naktada si¢ na
rzeczywistos¢, podkreslajac, iz moga obok siebie istnie¢ bez jakichkolwiek
zaklocen; to wiasnie dzicki takiej konstrukcji §wiata postac literacka moze ze
wszystkimi zawigzywacé przyjacielskie relacje (Simonides 1978, 110-114);

2) bohatera®, reprezentujgcego pewien typ, nie za§ wybitng, indywidualng
jednostke, na rowni obcujacego z postaciami ze $wiata fantastycznego,
odczuwajacego ten magiczny $wiat jako naturalny oraz wedrujacego po nim;
bohaterowie sa uosobieniem dychotomicznych warto$ci — dobrych lub ztych?®
(Symonowicz-Jabtonska 2016, 24-25); nalezy zaznaczy¢, ze nosicielami
madros$ci ludowej 1 odwiecznych dazen bohatera do sprawiedliwego oraz
godziwego zycia sa zazwyczaj osoby o nadludzkich wlasciwosciach,
przewyzszajace fizycznie i psychicznie tych szlachetnie urodzonych, na przyktad
»dzielny szewczyk” czy ,.ghupi Jasio” poddani probie odwagi przezwyciczaja
rycerzy oraz krolewiczow, za$ biedny Kopciuszek staje si¢ godzien krolewicza

(Frycie 1982, 13-14); ponadto taki bohater nigdy nie oczekuje od innych pomocy,

24 Szczesliwe zakonczenie nie zawsze jest obligatoryjnym schematem finalnym basni, np. w twérczosci
H.Ch. Andersena, ale i tak konotuje refleksyjne przestanie (por. Opowies¢ o matce); wigcej na ten temat
Ogloza E., 2014, Wokol opowiesci Hansa Christiana Andersena. O radosci czytania, Katowice;
Jastrzgbska-Golonka D., 2011, Konceptualizacja swiata przedstawionego w jezyku najnowszego przektadu
tekstow Hansa Christiana Andersena, Bydgoszcz.

2 Bohater basniowy, podobnie jak czytajacy utwoér odbiorca, poczatkowo nie wierzy w swoje mozliwosci,
jednak dzigki nadprzyrodzonej sile udaje mu si¢ wypehi¢ zadanie, dzigki czemu pobudza tez czytelnika
do dzialania (Bettelheim 1985, 252-253).

26 Zto nie zostato ukazane w nieatrakcyjny sposob, wrecz przeciwnie — symbolizuje je potega smoka,
olbrzyma badz moc czarownicy, a mimo to zawsze zostaje pokonane (Bettelheim 1985, 48).
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jest pelen samozaparcia, zawsze wyjdzie nawet z najtrudniejszej sytuacji dzieki,

m.in. umiejetnosci korzystania z otrzymanych wskazowek (Simonides 1978, 110-

114);

3) fabuta toczy si¢ w nieokreslonym miejscu i czasie, ukazujac bliski dziecku §wiat
,uczlowieczonej” przyrody (w ktoérej zwierze przemawia ludzkim glosem, zas
krolewna po blisko stu latach snu wyglada tak samo jak przed zasnicciem)
(Simonides 1978, 110-114) i opierajac si¢ zawsze na podobnym schemacie,
ktérego logika wiedzie od jakiej$ szkody badz braku do sukcesu bohatera
osiggnigtego z pomoca sojusznikow (w wickszosci przypadkéw magicznych);

4) warto$ci moralne s3 do$¢ jednoznacznie okreslone, gdyz zlo zostaje zawsze
potepione, dobro — nagrodzone, za§ zakonczenie jest zazwyczaj szczeSliwe
(Molicka 2011, 176-177).

Doda¢ rowniez nalezy, ze basn, jako gatunek, charakteryzuje si¢ obecnos$cig tzw.
pierwiastkow fantastyki i cudownosci, ktére w sposdb harmonijny i naturalny tacza si¢
z realnym $§wiatem, przy czym te fantastyczne elementy $wiata przedstawionego sg
zwigzane m.in. ze zjawiskami nadprzyrodzonymi, czarodziejskimi zdarzeniami lub
magicznymi przedmiotami, sam jezyk takze koncentruje si¢ na funkcji magicznej
uwidaczniajacej si¢ na przyktad w formie wypowiadanych przez bohaterow zaklec
(Niesporek-Szamburska 2008, 49). Ponadto utwory te w swojej zewnetrznej warstwie nie
ukazujg specyficznych warunkow zycia spoteczenstwa masowego. Dzieje si¢ tak, gdyz
powstaty one znacznie wcze$niej, jednak w wewnetrznej warstwie poruszaja istotne
ludzkie problemy, przedstawiajagc uniwersalne sposoby radzenia sobie z nimi w zyciu

codziennym (Bettelheim 1985, 42)?7.

Historia powstania ba$ni

Basnie, podobnie jak wczesniej przytoczone mity, zalicza si¢ do opowiesci, ktore
nadajg sens ludzkiemu zyciu, wyrazajac przy tym najglcbiej skrywane, nie tylko przez
dzieci, potrzeby, nadzieje badz leki. Trzeba zaznaczy¢, iz mity zostaty przeksztalcone
w basnie, kiedy ostabita si¢ wiara w ich prawdziwos$¢. Nastgpito odejsécie od konkretnego
miejsca i czasu przedstawianych zdarzen oraz zastapienie bogdéw, herosow — zwyktymi

osobami, zyjacymi w nieokreslonym miejscu i czasie (Molicka 2011, 175). Ponadto

27 Julian Krzyzanowski dokonat podziatu basniowych watkdéw oraz motywow na kilka grup zawierajgcych
w sobie pokrewna tematyke, wyrdznit wsrod nich: nadprzyrodzonych przeciwnikow, nadprzyrodzonego
meza, zong i krewnych, nadludzkich pomocnikéw, nadludzkie zadania, nadludzka potege i wladzg, a takze
przedmioty magiczne (Synowicz-Jabtonska 2016, 22-23), nawigzujac do badan Wiadimira. Proppa.

53



istnieje wyrazna roznica pomig¢dzy tymi dwoma gatunkami — mitem a basnig, mit bowiem
to opowiadanie wzbudzajagce w odbiorcy odczucie, iz ukazane w nim wydarzenia nie
mogltyby mie¢ miejsca w realnym $wiecie, za$ zdarzenia w basniach pomimo swojej
nieprawdopodobnosci i magicznosci przedstawiane sg jako zwykte, ktore moga przytrafi¢
si¢ m.in. w czasie wedrowki w lesie (Bettelheim 1985, 89). Obecnie uznaje si¢, iz genezy
wszelkich basni nalezy doszukiwac si¢ przede wszystkim w ludowych wierzeniach, gdyz
cztowieka juz od zarania dziejow fascynowaty zmiany por roku czy wschody i zachody
stonca stanowigce dla niego tajemnice, ktoére wyjasni¢ mozna bylo jedynie przy pomocy
wyobrazni oraz symboli (Symonowicz-Jabtonska 2016, 11-20). B. Bettelheim zauwazyt,
ze shuchanie przez czlowieka basni mozna przyrowna¢ do ziaren — sposrod nich jedno
wzro$nie w sferze $wiadomosci, za$ pozostale w sferze nieswiadomej, spoczywajac
w umysle jakiej$ osoby tak dlugo, az osiagng stan pozwalajagcy im na wzejscie
(Bettelheim 1985, 31).

Badacze literatury uznaja, ze juz przed nasza erg w Indiach oraz w Mezopotamii
utworzono pierwsze, anonimowe opowiesci o basniowym charakterze. W przypadku tych
opowiadan nie mozna jeszcze mowi¢ o tak zwanych autentycznych, pierwotnych
basniach, gdyz ewoluowaty one wraz z rozwojem spotecznosci, ktora je tworzyla. Za
pierwsza, zapisang basn uznaje si¢ t¢ o Kopciuszku, ktora w Chinach popularno$¢ zyskata
juz w 850 r. (Molicka 2011, 177). Do najstynniejszych, indyjskich zbioréw zalicza si¢
natomiast Panczatantre — to najstynniejszy zbior bajek, ktory zawiera ich ponad 200.
Przypuszcza si¢, iz powstaly one w Indiach pomig¢dzy IV a Il w. p.n.e., a za ich tworce
uznaje si¢ bramina Wisznu Sarmana, ktory po stworzeniu oddat ja synom krola
Amarat$aki (Skurzak 1956, 3-4). Innymi, rowniez znanymi basniami, powstalymi
w X w. n.e. sg basnie arabskie zawarte w Ksiedze tysigca i jednej nocy*®, poruszajace
problematyke (obecnie majaca archetypiczny charakter) mitosci, $mierci, dazenia do

prawdy czy wedréwek po §wiecie.

28 Nalezy zaznaczy¢, iz wigkszo$¢ tych pierwotnych basni powstata, gdy religia zajmowala bardzo wazne
miejsce w zyciu wielu osob, stad w Ksiedze tysigca i jednej nocy tak wiele nawigzan do islamu. Innym,
podobnym pod wzgledem problematyki tekstem, wywodzacym si¢ z kregu kultury zachodniej, byt utwor
spisany przez Grimmow pt. Dziecko Matki Boskiej, ukazujacy histori¢ biednego matzenstwa, ktore nie jest
w stanie dluzej utrzymac siebie i swojej trzyletniej corki — w tym momencie pojawia si¢ u nich Matka
Boska, proponuje im opieke nad dzieckiem i zabiera je do nieba. Gdy dziewczynka osigga czternascie lat,
otrzymuje od opiekunki klucze do trzystu niebianskich pokoi, przy czym nie moze otworzy¢ ostatniego z
nich. Mimo to ulega pokusie, nie przyznaje si¢ do tego i z powrotem trafia na ziemig, lecz nie moze mowic.
Basn ta miata by¢ przestroga i uczy¢, ze postugujemy si¢ mowa, zeby moc okazac skruchg oraz powiedzieé¢
prawde (Bettelheim 1985, 55-56).
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Za poczatki nowozytnej, europejskiej basni literackiej uznaje si¢ pierwszg potowe
XVIw., wtedy to bowiem Giovanni Francesco Straparola, twierdzacy, ze powtorzyt tylko
to, co uslyszat od milodych dziewczat (Molicka 2011, 178), opublikowat cykl
pt. Przyjemnych nocy, liczacy 75 utworow uporzadkowanych na wzor tak zwanej
opowiesci szkatutkowej. Znalazty si¢ w nich, np. pierwowzory Basni o rybaku i rybce
badz o Kocie w butach. Ponad sto lat p6zniej Giambattista Basile wydat zbior Bajek, czyli
opowiesci do zabawiania dzieci — zawierajacy w sobie okoto 50 tekstow. Za$ najstarsza
pozycja, zachowang do dzis, sa Historie lub opowiesci z czasu przesztego Ch. Perraulta
wydane pod nazwiskiem jego syna jako Bajki babci Ggski (Jakuboze 2007, 10-11). To
wlasnie ten autor zapoczatkowal we Francji mode na tworzenie tak zwanych basni
czarodziejskich, majacych przede wszystkim elementy fantastyczne (Konieczna 2005,
31). Nalezy zaznaczy¢, iz najwickszy rozkwit basnie osiggnelty w epoce romantyzmu,
w tych czasach uznawano je za realny glos ludzkosci, popularnos¢ zyskali wtedy tworcy
tacy jak: Hans Christian Andersen, Clemens Brentano, Johann Wolfgang Goethe, Ernst
Theodor Amadeus Hoffmann, Wilhelm Hauff oraz Ludwig Tieck. Poza Niemcami
i Danig w dobie romantyzmu réwniez w Anglii krolowala basn literacka, realizujgca
schematy ludowe. W basni wiktorianskiej dominowata funkcja moralizatorska, czesto w
formie komentarza odnoszacego si¢ do stuszno$ci dzialania bohateréow badz
pouczajacego podsumowania, jednakze autorzy oprocz powielania tradycyjnych
wzorcow prowadzili nurt humorystyczny (Jakuboze 2007, 12-17). Takze do Polski
z czasem przybyta moda na pisanie basni — w 1837 r. Kazimierz Wtadystaw Wojcicki
wydatl Klechdy, starozytne podania i powiesci ludu polskiego i Rusi, w 1842 r. Karol
Balinski Powiesci ludu spisane z podan, w 1845 r. Lucjan Siemienski Podania i legendy
polskie, ruskie i litewskie, w 1852 r. Roman Zmorski Podania i basnie ludu w Mazowszu
czy w 1853 r. Antoni Jozef Glinski zastynat Bajarzem polskim (Waksmund 2000, 163).

Recepcja basni

Pierwsze basnie nie byly skierowane do najmtodszych, tylko do dorostych, gdyz
zawarte w nich historie przepojone byly erotyzmem i okrucienstwem (Symonowicz-
Jabtonska 2016, 20-21), ale tez dominacja strachu, wiarg w zabobony i przede wszystkim
propagowaniem negatywnych zachowan (uznawanych za niemoralne), takich jak
pragnienie zemsty, zadza wladzy, zdrada, oszustwo itp. (Waksmund 2005, 39).
Przekonanie o takim negatywnym oddziatywaniu basni na najmtodszych trwato do XIX
w., wtedy to zaczgto kierowac je takze do dzieci, ale po ich odpowiednim dostosowaniu

(poczatkowo opowiadaty je piastunki), gdyz fantastyczny $wiat basni, peten magicznych
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postaci: krasnoludkéw, skrzatow, wrozek, czarownic, ale tez krolewiczow czy rycerzy
dostarczat nie tylko silnych przezy¢ emocjonalnych, ale rowniez zaspokajat tesknote za
niezwyklos$cia, petniac funkcj¢ kompensacyjng. Ponadto oparty na zasadzie dychotomii
schemat tych utworéw, prosta, a takze klarowna dla dziecigcej percepcji rzeczywistosé
basniowa kryje w sobie istotne pod katem wychowawczym warto$ci, mogace miec
wplyw na moralny rozwoj dzieci, gdyz plastyczne obrazy nagrodzonej szlachetnosci,
poswigcenia, odwagi, dobra, pracowitosci zestawione z dyskredytowanym
tchorzostwem, chciwoscia, ztem czy lenistwem zawieraja autentyczng moc kreacyjna,
sktaniajac przy tym do nasladowania przez odbiorcow tego, co dobre, a odrzucania —
jakichkolwiek odmian zta (Frycie 1982, 13-14).

W Polsce rowniez utrzymywato si¢ przekonanie o negatywnym wptywie basni na
dzieci i to mimo faktu, iz ,folklorystyka romantyczna data pierwsze zbiory bajek
ludowych, a zywe jeszcze tradycje literatury oswieceniowej kazaty pamicta¢ o cenionych
niegdy$ basniach Frangoisa Fénelona i Leprince Beaumont” (Waksmund 2000, 162).
Natomiast upadek Rzeczpospolitej szlacheckiej doprowadzil do tego, ze uformowane
wczesniej wzory francuskiej basni uznano za anachroniczne, a wrgcz niemoralne. Takie
podejscie do tych utworéw literackich dodatkowo wzmocnilty osady Stefanii de Genlis,

ktora w Listach o edukacji podkreslita:

Nigdy ja moim dzieciom czytac nie pozwolg powiesci czarodziejskich ani 1001 nocy (...) ani
w jednej nie masz, ktorej by celem witasciwie moralnosé byla. Mitos¢ zawsze jest duszq catej ich intrygi.
We wszystkich prawie znajdujemy ksiezniczke kochang i przesladowang, dlatego Ze jest piekna. Ksiecia
piekniejszego od dziennej swiatloSci, umierajqcego ku niej z mitosci, i rywalke rownie szkaradng jak
ztosliwg, ktorg brzydka zazdrosé i zawisé pozera. A nawet chociazby moralnosé szczuplego dziela tego
byta dobra, nie moglyby z niej dzieci przyzwoicie korzystac (...) Wszystkie te gorgcej imaginacji ptody
samemi tylko falszywemi wyobrazeniami mozg zarazajq, spozniajq postgpek ich rozumu i wprawiajg je

w niesmak do ksigzek prawdziwie uczgcych (Sinko 1982, 40-43)

Zalecita, tworzac liste lektur dla swojej wychowanki na kolejne okresy dojrzewania, aby
bajki La Fontaine’a czy Fénelona zaczela czyta¢ dopiero po skonczeniu szesnastu lat
obok dziet m.in. Homera i Wergiliusza. Nalezy podkresli¢, iz przeciwnikami basni byli
takze Jean-Jacques Rousseau oraz Immanuel Kant — pierwszy z nich uwazal, iz
najmlodszym nalezy mowi¢ wylacznie prawde, a drugi, ze wyobraznia dziecka nie
potrzebuje dodatkowych bodzcow. Nawet narzucenie o§wieceniowym basniom takiej
samej funkcji, ktére nosity ezopowe apologi (czyli gloszenie moralnych nauk) nie
sprawito, ze zaczeto doceniaé ich wartoéci. Dodatkowo Jedrzej Sniadecki mianem

szkodliwych nazwal tzw. basnie dydaktycznie , nieobronione” (przekazy ludowe),
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krytykujac ich fabule: ,,bez sensu o jakich$ krolach i krolowych albo co gorzej o upiorach
i strachach lub o dziadach i babach, co dzieci jedzg” (Waksmund 2000, 162-163).

Pierwszej 1 zarazem najwazniejszej proby dostosowania basni do dzieci podjeli
si¢ bracia Grimm w 1815 r. Wydali zbidr basni w postaci podrgcznika do wychowania,
w ktorym w przedmowie skierowanej do rodzicow zaznaczyli, iz usungli z tych tekstow
seksualng tematyke, ukazujac ja w zawoalowanych postaciach (np. jedna z pierwszych
wersji Czerwonego Kapturka przeznaczona dla dorostych zawierata fragmenty, w
ktorych dziewczynka si¢ rozbierala, wrzucajgc kolejne czesci ubrania do ognia, spelniajac
w ten sposob zyczenia lezacego w 10zku i przebranego za babcie — wilka?®). W basniach
skierowanych do dzieci, jak zostalo wczesniej wspomniane, erotyzm zostat ukryty, a
przemoc wysuni¢ta na pierwszy plan, dlatego kazirodcze zachowanie ojcéw zostato
zamaskowane, natomiast rozszerzono portret maltretowanego oraz wykorzystywanego
dziecka. Basnie wydane przez Grimmow w dostosowanej do dzieci formie zyskaty duza
popularno$¢ w drugiej potowie XIX w., bedac druga, zaraz po Biblii, najczgsciej czytang
ksigzka. Pemily przy tym role podrgcznika uczacego zasad moralnych, ktérych
wykladnikiem byta sprawiedliwo$¢ rozumiana jako kara za nieodpowiednie zachowanie,
a nagroda — za dobre uczynki (Molicka 2011, 180-181). Bracia Grimm prezentujac swoj
zbior wypowiedzieli si¢ przeciwko watpliwosciom pedagogow: ,,Nie poszukujemy dla
ksigzki tego rodzaju czystosci, jakg mozna osiggnaé przez bojazliwe wyrugowanie tego,
co wyplywa ze specyficznych warunkéw i stosunkow, jakie zdarzaja si¢ co dzien i
ktorych nie sposob ukry¢” (Manifesty romantyzmu...1975, 232-233). Podobne
stanowisko mial inny niemiecki romantyk, Wilhelm Hauff, ktéry stwierdzit, ze skoro
doro$li pogardzajg basniami, powinno znalez¢ si¢ dla tych utworéw nowych wielbicieli
— dzieci (przy czym walczyl on o przywrocenie basni literackiej, podkreslajac, ze
stuchajac jej doznaje si¢ wyjatkowego zadowolenia, czego nie moze dawa¢ odbiorcy
bajka zwierzeca — ezopowa) (Waksmund 2000, 164-165).

Znacznie inne spojrzenie na oddzialywanie basni na dzieci mieli Oscar Wilde
1 Hans Christian Andersen, ktorzy uwazali, Zze wczuwanie si¢ w emocjonalny stan postaci
bedzie sprzyjac¢ rozwojowi empatii, ksztaltujac przy tym prospoteczne zachowania — ich

basnie majg wicc w sobie wiele przykrych wydarzen, dobre zachowanie nie jest

2 Takze inne basnie, nie tylko te spisane przez braci Grimm, ulegly transformacji, np. w dawnej wersji
Krolewny Sniezki, to matka, a nie jej macocha, zazdrosna o urodg corki chee ja usmierci¢. Zas rodzice Jasia
i Malgosi porzucaja swoje dzieci z powodu braku jedzenia, skazujac je jednoczesnie na §mier¢ (Molicka
2011, 182).

57



nagradzane za kazdym razem, a zakonczenia utworu bywajg tragiczne (Molicka 2011,
184-185). H.Ch. Andersen dodatkowo zaznaczat, iz pisze z my$la o dwoch odbiorcach —
dzieciach i dorostych, kreowat dwie ptaszczyzny znaczen (dla dwoch odbiorcow), dlatego
jedne uzyte przez niego $rodki jezykowe moga by¢ dostepne jedynie dla dojrzatego
czytelnika, a drugie dla obu. W zwiazku z tym w jego utworach dostrzec mozna wiele
elementéw znaczacych, niosacych ze sobg uniwersalne wartosci. Wyrdznia si¢ wsrod
nich:

a) stowa-klucze, m.in. czerwien, roze, pocatunek, ktore pojawiajg si¢ w roznych

zestawieniach, stanowigc substytuty istotnych warto$ci, np. dobra, mitosci

i poswigcenia — w Dzikich tabedziach kwiaty rozmawialy z wiatrem na temat

poboznosci Elizy, stanowiac przy tym symbol tych wartosci, dzigki ktorym

uratowata braci (Jastrzebska-Golonka 2011, 50-62);

b) przestrzenie takie jak dom, miasto czy §wiat stanowig tzw. sfery sacrum,

symbole $wigtych, ale tez boskich warto$ci: np. bram¢ mozna uzna¢ za kulturowo-

spoteczny archetypiczny wyznacznik bezpieczenstwa, sprawiajacy, ze miasto
musi zosta¢ nieskalane, ztem np. w Krzesiwie zohierz widziat ludzi spieszacych
si¢ za miejsce zamieszkania, aby zobaczy¢, jak bedg go wieszaé, gdyz tam

zbudowano szubienice (Jastrzebska-Golonka 2011, 151-160);

c) faung i florg, na ktorg sktadaja si¢ zwierzeta, kwiaty i rosliny spetniajace w tych

utworach rozne funkcje, np. tabedz jako uniwersalny symbol konotuje w Brzydkim

kaczqtku — biel kojarzong z niewinnoscia i duchowa doskonatoscia (Jastrzgbska-

Golonka 2011, 191-206);

d) archetypy — matki, np. matki kierujacej si¢ takimi wartosciami jak m.in. mitos¢,

oddanie, dobro¢ i kojarzonej z cieplem domowego ogniska oraz poczuciem

bezpieczenstwa, a takze bezgranicznym poswigceniem, np. w Opowiesci o matce,

w ktorej dla szczescia dziecka zgadza si¢ je odda¢ Bogu (Jastrzgbska-Golonka

2011, 92-1006).

W kolejnej epoce, niektorzy znowu starali si¢ zakwestionowac przede wszystkim
wychowawcze walory basni, o czym pisata np. w Polsce Dorota Simonides: ,,Wigkszo$¢
$wiatlych osobistosci tego czasu wypowiadajacych si¢ na temat basni ludowej lub jako
lektury dla dziecka albo ja w cato$ci z izby dziecka wyrzucata, lub tez — co liberalniejsi
— zezwalali na jej lekture dzieciom powyzej dziesigciu lat” (Simonides 1974, 11). Kolejni
przeciwnicy dodawali nastepne argumenty — basniowa fantastyka sprzeczna z naukowym

$wiatopogladem bedzie odciagata dzieci od poznania rzeczywistego $wiata, a takze
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surowa i przedchrzescijanska etyka nie pasuje do obecnych wychowawczych zatozen
(takie tezy wysnuwali m.in. Adolf Dygasinski, Henryk Wernic, Stefania Sempotowska).
Obroncy basni (m.in. Piotr Chmielowski, Wtadystaw Nowicki czy Jan Karlowicz),
podobnie jak we wczesniejszych epokach, podkreslali pozytywna role przy ksztattowaniu
zardwno wyobrazni, jak i estetycznego zmystu dziecka, a przy tym uznawali te utwory
za narzgdzie umozliwiajace poznanie folkloru — te zatozenia poparli Jozef Ignacy
Kraszewski piszac Bajeczki (1881 r.) i Walery Przyborowski tworzac Basnie ludowe
opowiedziane dla mlodszej dziatwy (1882 1.).

John Ronald Tolkien w XX w. zwracal uwage na to, iz niepotrzebnie basnie staty
si¢ tylko tekstami skierowanymi do dzieci, poréwnujac je do starych mebli, ktore zostaja
przeniesione do pokoju najmtodszych, kiedy dorosli ich juz nie chca. Pisarz wyodrgbnit,
jego zdaniem, cztery najistotniejsze cechy basni, do ktérych zaliczyt:

e fantazje — zwigzang z polaczeniem realnego $wiata z tym nierealnym, co
uwazane jest za niezbgdne przy tworzeniu $wiata wewngtrznego,
pozwalajacego uwolnic si¢ od determinujacych sytuacji w rzeczywistosci;

e odkrywanie siebie — to zdolnos¢ odnalezienia dla siebie znaczenia rzeczy
z fantazji;

e ucieczke od rzeczywisto$ci — basnie umozliwiaja czytelnikowi oderwanie
si¢ od codziennosci;

® pocieszenie — pojawia si¢ w momencie zakonczenia lektury, gdy ukazane
zostaje zwycigstwo dobra (Molicka 2011, 188-189).

Wspotczesnie dorosli coraz bardziej odchodzg od basni, cho¢ duzym
zainteresowaniem cieszg si¢ gatunki filmowe zawierajace basniowe konwencje, tj.
komedie romantyczne czy horrory. Natomiast basnie kierowane sg gltownie do
najmlodszych, jednak ich ocena w tym aspekcie nie jest i na przelomie wiekéw nie byta
jednoznaczna. Przeciwnicy twierdzili, ze nie zawsze s3 dla matych odbiorcow wlasciwe,
gdyz: ,utwory o upiorach, wilkotakach, czarnoksieznikach, koscianym dziadku,
pominawszy juz tres¢, czestokro¢ niemoralng i nierozsadng, zaszczepiaja w nich
zabobon, obawe, przesad, zniechecajaca do poznania rzeczywistosci i przyzwyczajaja do
rozkoszowania si¢ na wp6l sennymi marzeniami fantazji” (Wernic 1902, 49).

Nowa form¢ ukazywania basni zaproponowat Walt Disney, rozpoczynajac
historyczna rewolucje w jej odbiorze. Basnie w zaproponowanej przez niego postaci

zostaly calkowicie pozbawione wszystkiego, co okrutne czy nieprzyjemne, kreujac przy
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tym $wiat dos$¢ sugestywny oraz odrealniony. Tworca, przede wszystkim basniowych
filmow dla dzieci, do wigkszosci swoich produkcji wprowadzit wzorzec patriarchalnej
rodziny, tworzgc bardzo prosty schemat ze sztucznymi, przestodzonymi postaciami
pozbawionymi glebszych wartosci. Tajemniczo$¢ basni zostata zastgpiona banatem oraz
konwencja, w ktorej Kopciuszek staje si¢ Barbie, zas ksigze — Kenem. Ponadto W. Disney
jako pierwszy nadat siedmiu krasnoludkom imiona, ktére miaty charakter znaczacy

1 w sposob zabawny je charakteryzowaty (Molicka 2011, 185-186).

Popularno$¢ a przy tym ogolnoswiatowa kariere filmow, ktore powstaly
w wytworni Walta Disneya, tltumaczy si¢ m.in. uniwersalng tematyka jego produkcji,
a takze ponadczasowoscig warto§ci moralnych zrozumiatych i statych w kazdym kregu
kulturowym. Dziecko, bedace bowiem widzem o niewielkim doswiadczeniu filmowym,
czerpie wartosci moralne (sprawiedliwos$¢, niesienie innym pomocy czy lojalnos¢) przede
wszystkim z utworéw audiowizualnych, ktérych kanwg sg mity, legendy oraz literatura
basniowa. W bajce Herkules, przypominajacej w swej formule komedi¢ muzyczna,
tworcy w sposob barwny a zarazem lekki chcieli zawrze¢ historie zaczerpnigta z mitologii
greckiej. Tytulowy bohater ukazany jako hybryda cztowieka i potboga stat sic wesotym
i niezgrabnym nastolatkiem, dzicki czemu cata opowies¢ stata si¢ zrozumiata, radosna,
czytelna w odbiorze dla dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Za§ Mulan, tym razem
oparta na chinskiej legendzie, ilustruje histori¢ miodej, dojrzewajacej dziewczyny,
majacej przed sobg bardzo duzo trudnych, zyciowych wyboroéw. Zupelie odmiennym
w poréwnaniu do pozostatych, charakterystycznych dla W. Disneya filmow, jest Shrek,
bardzo czesto nazywany antybasnig®, gdyz to parodia historii o typowych basniowych
postaciach, ktorym (jak zazwyczaj) zagraza jakie$ niebezpieczenstwo, a jedynym
bohaterem mogacym ich uratowaé jest budzacy powszechne przerazenie zielony ogr, po
ktérym nikt nie spodziewalby si¢ tego, ze moze by¢ oddanym przyjacielem o wielkim
sercu, potrafigcym wyjs¢ nawet z najgorszej opresji. Rownie zaskakujace sg tam
pozostate postacie, np. waleczny piernikowy ludzik; wilk, ktoéry woli wylegiwaé si¢ w
16zku zamiast polowac na Czerwonego Kapturka; dobra Wrézka Chrzestna okazujaca si¢
w rzeczywistosci intrygantkg oraz Fiona przechodzi przemiang na opak (z pigknej
ksigezniczki staje si¢ ogrem). Niespodziewane jest roOwniez to, ze bohaterowie zyja w

typowym basniowym $wiecie, od ktorego odbiorca oczekiwalby powielania stalych

30 Antybasn jest obecna glownie w kinematografii, w takim filmie bardzo czgsto znane juz motywy sg
wyolbrzymiane i przedstawiane karykaturalnie (Olszewski 2017, 126).
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schematow. Film ten, podobnie jak inne, niesie ze sobag wazne uniwersalne przestanie
znane cho¢by z Kopciuszka (Ch. Perraulta) i Brzydkiego kaczgtka (H.Ch. Andersena), iz

nie nalezy ocenia¢ nikogo poprzez to jak wyglada, tylko jaki jest wewnatrz.

Utwory W. Disneya bardzo czgsto bywaja przez krytykow oskarzane o nadmierne
moralizatorstwo, ckliwos$¢, a takze stodki sentymentalizm, ktore stanowig przeciwwage

okrucienstwa coraz bardziej widocznego w grach komputerowych.

W Polsce po 1980 roku, gdy ksiazki zaczgty podlega¢ prawom rynku, nastapit
znaczny wzrost publikacji. Taki stan rzeczy, oprocz tych pozytywnych aspektow,
wplynat rowniez na wydawanie ksigzek nastawionych na zysk (m.in. streszczen,
kiepskich ttumaczen itp.), np. w odniesieniu do basni zaczeto tworzy¢ utwory jedynie
powielajace schemat basni ludowej oraz pierwszych basni literackich. Te teksty skupiaty
si¢ na odtworzeniu $wiata i nie byly interesujace, gdy patrzono na nie z punktu widzenia
rozwoju gatunkowego. Ponadto na tzw. ,basniowym rynku” zaczely pojawiaé sig
rowniez ilustrowane ksigzeczki z zatagczong ptyta CD, umozliwiajgce nie tylko czytanie,
ale tez ich stuchanie, lecz niestety przedstawialy one zazwyczaj skrocone, czasem tez
zmienione wersje klasycznych basni (Niesporek-Szamburska 2008, 53). W utworach
uznawanych za nowoczesne basnie, wydawanych pod koniec XX w., zauwazono rézne
tendencje odnoszace si¢ do sposobu prezentowania §wiata przedstawionego, np. ,,granice
miedzy fikcja realistyczng i fantastyczng sg coraz bardziej zatarte...a im mniej wyrazna
granica mi¢dzy $wiatami, tym rzadziej pojawiaja si¢ formuly wprowadzajace w $wiat
basni i ten $wiat zamykajace — zakonczenie czesto ma charakter otwarty” (Niesporek-
Szamburska 2008, 55); antropomorfizacja $wiata przedstawionego poprzez
wprowadzenie do niego ozywionych przedmiotow, zabawek czy méwigcych zwierzat;
wykorzystanie statego motywu wedréwki (po niej bohater wraca odmieniony), ale
rowniez utopii oraz snu ulatwiajacego przeniesienie si¢ bohatera z realnego $wiata do
tego fantastycznego. Ponadto pojawiato si¢ rowniez nawigzanie do problemow, z ktorymi
moga zmagac¢ si¢ dzieci (Niesporek-Szamburska 2008, 54-61).

Kolejng odstong wspolczesnych basni jest np. powies¢ o przygodach mtodego
czarodzieja — Harry’ego Pottera, autorstwa Joanne K. Rowling. Seria zawiera w sobie
z jednej strony nawigzania do bogatej tradycji literatury fantastycznej (w tym takze

basniowej), a z drugiej — echa modnych konwencji: horroru, thrillerow (Symonowicz-
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Jabtonska 2016, 93-97)*! badz filmowej basni, np. Gwiezdnych wojen (to wcze$niejsza
niz Harry Potter wspoélczesna realizacja filmu-legendy o basniowych motywach), ktéra
zaczyna si¢ stowami: ,Dawno, dawno temu, daleko stad w galaktyce istniata
Republika...” i opowiada o odwiecznej walce dobra ze zlem, ktéra toczy sic
w nieokre$lonym miejscu oraz czasie*? (Symonowicz-Jabtofiska 2016, 120-126).

Zdaniem badaczy, takze gry komputerowe nosza w sobie znamiona basniowosci,
mitéw czy legend, gdyz coraz czesciej dla mlodych 0sob to one stanowig nosnik wiedzy
o $wiecie, srodek transmisji kultury (Konieczna 2005, 61-66).

Podsumowujac, nalezy pamigtac, ze wszystkie wspotczesne proby nawigzania do
basni stanowi¢ begda dialog z tradycyjnym basniowym ujeciem, korzystajac z utartych
motywow, ale réwniez wykorzystywania postaci stanowiacych lustro archetypowych
pragnien czy filozoficznych poszukiwan, np. w utworze Joanny Olech nawigzujacym do
basni o Czerwonym Kapturku (wspdlczesna ksigzka nosi taki sam tytul i pochodzi z 2005
r.) na nowo zostaje opowiedziany motyw ukarania tytutowej bohaterki za bezmys$lne
niepostuszenstwo, ktore nie konczy si¢ szczes$liwie, pokazujac przy tym, miodemu

czytelnikowi nowa interpretacje znanej basni (Niesporek-Szamburska 2008, 63-64).

WartoS$ci poznawcze, moralne oraz estetyczne basni

Wspolczesnie coraz czgsciej podkresla si¢ role sztuki czy kultury w psychicznym
rozwoju czlowieka, co przyczynia si¢ do formowania si¢ wlasciwych wzorcow
zachowania, gdyz obcowanie m.in. z literaturg wspomaga procesy indywidualnego
rozwoju, odbywajacego si¢ poprzez przyswajanie wiedzy na temat pewnych konwencji
artystycznych badz kulturowych, a takze wyksztalcenie si¢ znamiennych sposobow
warto$ciowania wtasnych czynow, przezy¢ i zachowan. Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze

to wychowanie moralne wtasnie stanowi jeden z najwazniejszych elementéw kreowania

31'W utworze bedgcym upowiesciowiong basnig, $wiat fantastyczny wspolistnieje wraz z rzeczywistym:
$wiat czarodziejow funkcjonuje obok $wiata mugoli (a czasem ich historie si¢ zazgbiajg). Tytulowy bohater
do ukonczenia jedenastu lat przebywa w zwyczajnym $wiecie, w ktorym czuje si¢ nieswojo, zwlaszcza ze
dodatkowo ponizany jest przez wujostwo i kuzyna, dlatego mozna go porownaé¢ do postaci Kopciuszka,
ktory w koncu trafia do patacu — w tym przypadku Hogwartu, co diametralnie zmienia jego dotychczasowe
zycie (cho¢ na wakacje powraca do $wiata mugoli i znosi upokorzenia). Ponadto Harry Potter, poza
starciem ze ztem, musi si¢ zmierzy¢ z typowymi dla basni problemami: cierpieniem po stracie najblizszej
rodziny, poswigceniem dla przyjaciot, opanowaniem strachu, ktérych nie rozwiaze za niego magia, tylko
on sam (Symonowicz-Jabtonska 2016, 93-97).

32 Glowny bohater, Luke Skywalker, wchodzi w §wiat zakonu Jedi, przyjmujac jego zasady jako swoje:
walczy ze zlem oraz jest wierny ponad wszystko moralnym zasadom. Za swoje poswigcenie otrzymuje
nagrod¢ — jedna si¢ z ojcem (Vaderem) przed jego $miercig oraz niszczy Imperatora uznawanego za
uosobienie wszelkiego zla (pragnacego przejaé nieograniczona wtadzg nad wszechswiatem) (Symonowicz-
Jabtonska 2016, 120-126).
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charakteru cztowieka. Takg wlasnie mozliwos¢ samorozwoju zapewniajg ludziom basnie
przy pomocy silnie eksponowanej problematyki aksjologicznej, sugestywnego
ukazywania przeciwstawnych cech ludzkich (dobro-zto, pracowito$¢-lenistwo, odwaga-
tchorzostwo itp.) (Chojnacka 1991, 23-24). Dzieje si¢ tak, gdyz teksty te w naturalny
sposob przystajg do etapu poziomu umystowego, na ktérym obecnie znajduje si¢ dziecko
(np. w wieku przedszkolnym), do ktérych zaliczy¢ mozna:

e animizm, polegajacy na tym, iz ro§liny czy zwierzgta posiadajg zdolnosé

do samodzielnego myslenia badZz odczuwania;
e przekonanie, ze to rzeczywistos¢, w ktorej funkcjonuja;
e artyficjalizm — pewno$¢, ze wszystko co istniegje w otoczeniu

najmtodszych to wytwor ludzki (Molicka 2011, 193-195).

Anna Chojnacka, zajmujaca si¢ moralng analiza basni, zwrocila uwage na to, ze:
,»jesli zasady moralne w basni s adekwatne do zasad moralnych, ktorymi postuguje sie
dziecko — basn moze upewnia¢ odbiorce, Ze jego sposdb myslenia jest stuszny; jezeli
zasady moralne ujete sg w sposob myslenia wyprzedzajacy rozwojowo poziom dziecka,
wtedy stymuluja one odbiorcg i moga przyspieszy¢ proces moralnego rozwoju dziecka”
(Chojnacka 1991, 24). Dzieje si¢ tak, gdyz w basniowym $wiecie zawarte sg rzeczywiste
elementy, a dziatania bohateréw rzadko odbiegaja od realnych zachowan. Ponadto,
zdaniem autorki, w takich utworach ukazane sa przyktady prymarnych struktur
osobowosci badz charakterystyka rozwoju tych struktur. Grazyna Lason podkresla, ze
okres dziecinstwa to czas formowania si¢ osobowosci mlodego czlowieka, ktorej
ostateczny ksztalt jest zalezny od wielu czynnikéw, m.in. wplywu spotecznego
srodowiska na dziecko, a takze od jego kontaktow z wytworami symbolicznej kultury.
Ponadto rodzina, og6lnie pojeta szkota oraz media przyczyniajg si¢ do ksztaltowania si¢
charakteru ucznia, przyjmujacego juz nie bierng postawe stuchacza, lecz aktywnego
uczestnika réznych sytuacji dziejacych si¢ w odmiennych miejscach. Mozna wigc

stwierdzi¢, iz w tym okresie dziecko:

e przyswaja sobie podstawowe pojecia, ktore warunkujg opanowanie przez
niego konwergencyjnego myslenia typu naukowego i logicznego;
e nabywa warto$ci estetyczne, sprzyjajace postawie tworczej oraz

dywergencyjnemu wychowaniu,
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e ksztafci charakter, opierajgc si¢ na moralnosci zasad (ten proces jest
szczegOlnie istotny pomigdzy szostym a czternastym rokiem Zzycia)
(Konieczna 2005, 43-44).

Mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze basnie daja wiedze¢ o tym, co jest dobre, a co

— zle, pomagajac w respektowaniu panujacych regut czy zasad. W tekstach tych nie ma
odstepstw od kary, dlatego dzigki kontaktom z tymi utworami juz w wieku szesciu lat

dziecko jest przekonane o tym, ze kara dotknie kazdego (Molicka 2011, 203).

Kontakt z basniowg literaturg zapewnia jej czytelnikowi przezycia nie tylko
moralne, ale tez artystyczne, bedace zrodlem wiedzy o §wiecie, gdyz poznawanie basni
powstatych w roznych regionach kraju sprzyja zaréwno ksztalceniu tozsamosci
narodowej i rozumieniu pojecia maltej ojczyzny, orientacji w tradycji kulturowej narodu,
jak i prowadzi do uksztattowania si¢ zrozumienia, poszanowania i tolerancji dla ludzi
wywodzacych si¢ z odrebnych kregow kulturowych. Dodatkowo dzigki artystycznym
przezyciom literackim nast¢pujacym poprzez obcowanie z basniami zaczynaja lepiej
rozwija¢ si¢ mozliwosci poznawcze (inne niz te ksztattujace si¢ w trakcie przyswajania
wiedzy), dochodzi takze do rozwoju myslenia intencyjnego badz zdolno$ci ujmowania
zjawisk 1 problemow bez kazdorazowego poddawania ich doglebnej analizie (Konieczna
2005, 45). Mate dzieci ucza si¢ takze percepcji zmystowej w dzialaniu, poprzez
nasladownictwo i dos$wiadczenie, za$ starsze zdobywaja umiej¢tno$¢ zrozumienia
symbolicznych reprezentacji jezykowych, pozwalajagcych im m.in. na nauke przez

narracj¢ (Molicka 2011, 195).

Kolejnym waznym walorem, ktory niesie ze sobg basn (poza moralnym
i poznawczym) jest, bezposrednio zwigzany z aspektem literackim, walor estetyczny
(Konieczna 2005, 45-48), gdyz basnie uznawane sg za dzieta sztuki, ktorych artystyczna
forma przekazuje sensy na kilku poziomach znaczeniowych: tres¢ jest bezposrednio
zwigzana z kultura, za§ wydarzenia sa ukazywane symbolicznie. Ponadto basnie
pomagaja dostrzec dziecku pickno Swiata, ucza je radowac si¢ kolorami czy ksztattami.
Niemniej jednak trzeba pamigtaé, ze utwor moze wywola¢ u dziecka przezycie
estetyczne, spelniajac warunek tak zwanej paidalno$ci, wynikajacy z potrzeby
odniesienia si¢ do $wiata postrzeganego oczami najmtodszych, a wyrazonego bogactwem
fantazji, spontanicznoscia, prostota jezyka, naiwnoscig oraz dydaktyzmem. Sady
dorostych na temat danej basni znacznie r6znig si¢ od ocen najmlodszych, sa one bowiem

zakorzenione w kulturowym systemie ich warto$ci i dotycza konkretnej potrzeby
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wykorzystania literatury, aby wdrozy¢ dziecko w swoje normy (tak zwane normy

dekorum zwigzane z konwencja kulturowa) (Zurakowski 1999, 92).

Utwory te majg tez bardzo duzy wptyw na rozwoj wizualizacji, na budowanie
wyobrazen podczas zapoznawania si¢ z tekstem, a takze proces tworzenia si¢
symbolicznych reprezentacji. Nie nalezy zapomina¢ rowniez o tym, iz cz¢sty kontakt
z basnig wplywa na rozwoj jezyka, poniewaz utatwiaja one dziecku przyswajanie go
w zlozonosci fonetycznej, gramatycznej oraz znaczeniowej w pigciu pierwszych latach

zycia (Molicka 2011, 195-196).

Basnie utatwiajg takze nazywanie emocji, pelnigc wyjatkowa role w budowaniu
zwigzkow miedzy procesami poznawczymi czy emocjami. One uczg rozpoznawac,
a takze poznawa¢ emocje, a ponadto — wewnetrzne czy zewngtrzne przyczyny ich
powstawania. W okresie $redniego dziecinstwa najmlodsi przezywaja wiele r6znych
emocji powstajacych w wigkszosci w trakcie interakcji spotecznych. Zaliczy¢ do nich
mozna, na przyktad wstyd, zazenowanie, zazdros¢ badz dume, ktorych uswiadamianiu

basnie sprzyjaja (Molicka 2011, 207).

Basnie s3 bardzo potrzebne dzieciom, gdyz jak twierdzi Jack Zipes: ,kultura
konsumenckiego globalizmu ma wptyw i na literature dziecigca, na jej odbiorcow”.
Wskazal on gléwne czynniki determinujgce ten proces, podkreslajac jednak czynnik

ekonomiczny:

a) dzieci sa zachecane do konsumpcji, co stanowi cel dziatalnosci rynkowej;

b) potrzeby najmtodszych sa ksztattowane przez rynek, a to powoduje, ze
oceniaja one swojg warto$¢ z perspektywy posiadania konkretnych dobr
materialnych, a technologiczne urzadzenia pozbawione sg duchowosci

tkwigcej w tradycji (Molicka 2011, 209-210).

W tym procesie psychiczny rozwoj dzieci jest determinowany przez produkty rynkowe,
ktore uwarunkowuja sposob spedzania wolnego czasu i zainteresowania oraz kreuja $wiat
warto$ci. Pod wplywem globalizacji zaczyna dochodzi¢ do zaniku rozwazan nad
przeczytanym tekstem i ucieczki od jego glebszej analizy, co wynika z przekonania, ze

nie jest wazne doktadne zrozumienie go, a jedynie znajomos$¢ (Molicka 2011, 211).

Dlatego nie mozna pozbawi¢ najmtodszych kontaktu z basniami, poniewaz nie

tylko bawig ich, ale rowniez wychowuja, stymulujac przy tym rozwdj wrazliwosci na
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drugiego cztowieka, ksztattujg wartosci i zachgcaja do prob zrozumienia egzystencji
kazdej osoby. Ponadto teksty te wskazujg dzieciom, jakie cechy charakteru powinny
posiadac, jakie cele sobie wyznaczac¢, aby by¢ sprawiedliwymi, dobrymi, odwaznymi,
a jednocze$nie — sprytnymi oraz wytrwalymi w dazeniu do realizacji swoich celow
(Molicka 201, 212-213). Utwory te ofiarowuja rowniez dzieciom takie obszary
wyobrazni, ktorych nigdy nie poznaloby samo, dlatego, zdaniem B. Bettelheima, nie
nalezy thumi¢ nieswiadomosci, gdyz: ,,jesli jest ona ttumiona i tresci nieSwiadome nie
majg dostepu do swiadomosci, wowczas albo okreslone obszary §wiadomos$ci zostajg
opanowane przez elementy pochodne wobec owych tresci nieSwiadomych, albo dana
jednostka zmuszona jest utrzymywac tak silng kontrole nad nimi, majaca charakter
wewnetrznego przymusu, ze 0sobowos¢ jej doznaé moze okaleczenia” (Bettelheim 1985,
45). Mimo to znaczna czg$¢ rodzicow jest zdania, iz nalezy odciaga¢ uwage dzieci od
tego, co moze wywota¢ w nich: gniew, Igk, gwattowne fantazje czy chaos — dzieje si¢ tak
bowiem w obecnej kulturze, gdy dorosli pragng stwarza¢ pozory idealnego zycia (nie

pokazywac¢ negatywnej strony natury ludzkiej) (Bettelheim 1985, 45-46).
1.8.2. Bajkoterapia i rodzaje bajek terapeutycznych

Bajkoterapia, to druga obok basnioterapii forma biblioterapeutyczna, ktora
adresuje si¢ przede wszystkim do dzieci. Jako element biblioterapii zostala
zakwalifikowana w 1916 r. przez Samuela McChorda Crothersa w znaczeniu ,,literatura
pozwalajaca na zrozumienie wtasnych problemow, poprawe ztego stanu zdrowia dzieci
walczgcych z chorobami”. Ten gatunek stosuje si¢ przede wszystkim wobec dzieci
bedacych w $rednim dziecinstwie, gdyz animizacja czy personifikacja fantastycznego
$wiata przedstawionego jest dla nich czym$ naturalnym. Starszym dzieciom natomiast w
czasie terapii prezentuje si¢ utwory znajdujgce si¢ na pograniczu realizmu i fantastyki,
gdzie ich bohaterami sg zwykle dziewczynki lub chlopcy, borykajacy si¢ z realnymi
problemami zycia codziennego (Rawa-Kochanowska, Zawadzka 2015, 72-74).

Utwory te od tradycyjnych bajek r6znig si¢ tym, ze nie skupiajg si¢ na wartosciach
edukacyjnych, a sytuacjach trudnych pod wzgledem emocjonalnym, wyjasniajac je,
nadajac okreslone znaczenia, nazywajgc emocje, pokazujgc strategie radzenia sobie z tym
problemem. Interpretacja zawarta w tekscie chroni poczucie wlasnej wartosci bohatera,
nie odnoszac si¢ przy tym bezposrednio do osobistych problemow dziecka, gdyz to ono
samodzielnie musi odkry¢ to, co jest dla niego najistotniejsze. Taka konstrukcja bajki

utatwia odbiorcom stopniowe zrozumienie problemu, bezpieczne wyrzucenie z siebie
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negatywnych emocji, oswojenie si¢ z nimi, a na koncu zwerbalizowanie ich (Molicka

2011, 225-226). Ponadto bajki terapeutyczne majag w sobie pewne psychologiczne

mechanizmy oddziatywania, do ktorych zaliczy¢ mozna:

a)

b)

d)

dziatanie na wyobrazni¢ — dziecko pod wptywem stow wypowiadanych przez
terapeut¢ samodzielnie tworzy obrazy stanowigce wyraz interpretacji
przekazywanych mu tresci; utwory te ulatwiajg stymulacje pozytywnych
emocji, takich jak: sympatia, duma czy rados¢;

desensybilizacja — procedura umozliwiajaca redukcje lekow, ktora dzieli si¢
na trzy etapy: identyfikowanie bodzcoOw oraz stwarzanie sytuacji
wzbudzajacych w odbiorcy wrogos¢, agresje czy lek; nagradzanie poprzez
zabawe, relaks, smakotyki za probe neutralizacji sytuacji lgkowych; wlasciwa
desensybilizacja polegajaca na wprowadzeniu pozytywnego bohatera
w miejsce dziecigcego strachu;

asymilacja wiedzy oraz modyfikacja niewtasciwych schematéw poznawczych
— wykorzystuje si¢ tutaj metaforyczne obrazy, ktore pozwalaja dzieciom na
zorientowanie si¢ w tym, iz jego dotychczasowe poglady byty niestuszne;
dzieje si¢ to za sprawg bohatera, z ktorym odbiorca doswiadcza catkiem
nowych sposobow rozumienia oraz spostrzegania sytuacji;

proces identyfikacji oraz modelowania — identyfikacja wiagze si¢ bezposrednio
z uwewngtrznieniem przyjetych przez dziecko z bajki postaw, za$
modelowanie utatwia zbudowanie wlasnego systemu poznawczego (Rawa-

Kochanowska, Zawadzka 2015, 77-83).

Obecnie bajki terapeutyczne wykorzystywane sa przede wszystkim w trakcie

zaje¢ biblioterapeutycznych, dlatego tez w ich obregbie zaczgto wymieniaé trzy rodzaje

bajek roznigcych si¢ od siebie pod wzgledem funkcji, tzn. bajki: relaksacyjne,

psychoedukacyjne i psychoterapeutyczne.

Prymarnym celem bajek relaksacyjnych jest odpr¢zenie oraz uspokojenie

uczestnika terapii przy pomocy wizualizacji o charakterze: wzrokowym (dominujacymi

kolorami powinny byé¢: niebieski*® i zielony**, gdyz tym barwom przypisuje sie kojace

33 Niebieski to kolor spokoju, wywotujacy uczucie odprezenia, pomagajgcy w zrOwnowazeniu napigcia
nerwowego czy stanu wewngtrznego spokoju (Fuhrmann-Wonkhaus 2003, 31).

34 Zielony to barwa nadziei i spokoju, ktora pomaga w zrownowazaniu wahafh emocji czy osiagnieciu
rownowagi (Fuhrmann-Woénkhaus 2003, 32).
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znaczenie; a opisywane miejsca powinny wywota¢ pozytywne skojarzenia u odbiorcow);
stuchowym (bodzce powinny dotyczy¢, np. wolnego, cichego szumu fal, odglosow
$piewania czy podmuchow wiatru) i czuciowym (doznania zwigzane z dotykiem, w tym
utozeniem ciala, a takze odczuwaniem jego wewngtrznego rytmu) (Molicka 2011, 244-
245).

Bajki relaksacyjne zawierajg trzy state elementy, czyli kojaco-rozluzniajace, stan
wlasciwy (relaks), przeplyw energii i pobudzenie si¢ (Laba 2011, 70-71). Skuteczno$é¢
tych tekstow jest zalezna od ich indywidualnego skonstruowania, wiedzy oraz
samowiedzy ich odbiorcy (zwlaszcza dzieci) na podstawie nie tylko informacji, ktore
zawiera utwor, ale tez jego wiasnych doswiadczen badz interpretacji (Molicka 2011,
240). Ponadto teksty nie powinny trwaé krocej niz trzy minuty i nie dtuzej niz siedem
minut. Podczas opowiadania lektor powinien by¢ odprezony, a jego oddech wyréwnany,
wskazane jest mowienie spokojne, ciche, nie deklamacje (Molicka 2011, 245), gdyz
dzigki temu $wiat przedstawionych bajek relaksacyjnych stanowi dla odbiorcy
bezpieczne, przyjazne oraz spokojne miejsce, w ktorym moze odpoczac, a takze staje si¢

podstawa do rozmowy o jego problemach (Bautsz-Sontag 2013, 22-23).

W przypadku drugiego typu bajek, czyli psychoedukacyjnych ich prymarnym
zadaniem jest skupienie uwagi odbiorcy na jego nieodpowiednim zachowaniu,
a nastepnie wprowadzenie pozytywnych zmian. Bajki psychoedukacyjne maja tez za
zadanie zredukowanie zbednych napie¢ emocjonalnych powstatych na skutek trudnych
sytuacji, ktorych uczestnik terapii doswiadcza w realnym zyciu, na przyktad obawa przed
wizyta u dentysty lub pierwszym dniem w szkole. Utwory te wptywaja na odbiorce
poprzez:

e oswojenie go z niebezpieczng dla niego sytuacja;

e wizualizacje tresci, a takze nadanie jej emocjonalnego znaczenia;

e wyjasnienie przyczynowo-skutkowych zwigzkéw pomigdzy konkretnym
zdarzeniem a doznawanymi emocjami;

e dokonanie racjonalizacji problemu;

e obrazowanie zupehie innego sposobu myslenia o ktopotliwej sytuacji;

e omoéwienie wzorow odpowiedniego dziatania;

e rozmowe¢ o trudnosciach, a nastgpnie poszukanie rdéznych mozliwosci

rozwigzania problemu (Laba 2011, 71).
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Te utwory cechujg si¢ prostg fabulg, §wiatem przedstawionym, ktory jest jak najbardziej
zblizony do srodowiska odbiorcy oraz licznymi metaforami (stanowigcymi podstawowy
srodek stylistyczny tych tekstow) majacymi pozwoli¢ na samodzielne rozwigzanie
problemu. Dzigki temu wtasnie mozliwy staje si¢ proces identyfikacji uczestnika zajgc
terapeutycznych z prezentowang w bajce postacig, po czym nastepuje modelowanie,

introjekcja, a takze nasladownictwo (Bautsz-Sontag 2013, 24-26).

Bajki psychoterapeutyczne, czyli trzeci typ bajek wykorzystywanych w terapii, to
utwory, ktére powinny przy pomocy przekazywanej w tresci wiedzy umozliwiaé
poradzenie sobie odbiorcy z trudng sytuacja emocjonalng, a takze kompensowac braki
wynikajgce z zaspokajania podstawowych potrzeb kazdego czlowieka, czyli mitosci,
bezpieczenstwa, uznania lub przynaleznosci. Bajki te zawieraja w sobie element tekstow
psychoedukacyjnych — wspieraja poznawczo, ale tez emocjonalnie, umozliwiajac
zaspokojenie m.in. wyzej wymienionych potrzeb oraz wzmocnienie poczucia wiasnej
wartosci. Pod katem budowy charakteryzuja si¢ dtuzsza fabula niz dwa poprzednie typy
bajek terapeutycznych, a ich bohaterowie otrzymujg wiele psychologicznych wzmocnien
poprzez nagradzanie za skuteczne wykonywanie zadan, odnoszgc dzigki temu sukces
(Laba 2011, 71). Zdaniem badaczy, przeznaczone sg przede wszystkim dla dzieci od
czwartego do dziewigtego roku zycia, gdyz zawieraja w sobie formule zaczerpnigty
z basni, a w strukture¢ (podobnie jak w przypadku bajek psychoedukacyjnych) zostaty
wlaczone pewne mechanizmy psychologiczne, takie jak: introjekcja, identyfikacja,

projekcja, odwrazliwienie, kompensacja czy modelowanie.

Bajki terapeutyczne w odroznieniu od basni, spelniaja, zdaniem Marii Molickiej,
przede wszystkim funkcje relaksacyjng, pozwalajac odbiorcy oderwaé si¢ od zycia
codziennego oraz biezacych zmartwien. Opowiesci te tagodza réwniez nadpobudliwosé,
wyciszaja, wyzwalajac przy tym pozytywne emocje u ich czytelnikow. Druga réwnie
istotng funkcjg, ktérg petnig te utwory, jest socjalizacja, dzieki czemu dzieci poznaja
obowiazujace we wlasnym spoleczenstwie reguly. Nasladujac postepowanie bajkowych
bohaterow, automatycznie przyswajajg sobie pewne spoleczne role, ktore nastepnie
¢wiczg w trakcie zabaw rowiesniczych. Kolejna funkcja zwigzana jest z odcigzeniem
odbiorcy — wumozliwieniem mu ucieczki do niezwyktego $wiata, a takze

kompensowaniem ubogiego w bodzce poznawcze srodowiska.
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Utwory terapeutyczne mozna konstruowac¢ samodzielnie pod warunkiem, iz beda one

zawieraly pewne state elementy, takie jak:

a)

b)

d)

e)

gtowny temat — zawsze powinien ukazywaé sytuacj¢ problemowg odbiorcy,
do ktorego tekst ma by¢ skierowany;

glowny bohater® — dziecko (je$li bajka kierowana jest do najmtodszych) lub
zwierze, z ktorym czytelnik bedzie mogt si¢ identyfikowaé — ta postac
w trakcie trwania opowiadania nabywa zdolnosci radzenia sobie z trudna
sytuacja, osiaggajac przy tym pozytywny sposob myslenia o tym, co do tej pory
wzbudzato niepokoj;

inni bohaterowie — pomagaja gtéwnemu bohaterowi nazywaé uczucia, ucza
go reagowania na klopotliwe sytuacje, stymulujac do méwienia o swoich
problemach;

tlo opowiadania — powinno stanowi¢ znane miejsce dla odbiorcy (Laba 2011,
71-72);

rozwigzywanie problemu bez uzycia magii i fantastyki Molicka 1999, 22-24).

Czas akcji (tak zwane interferencje czasowe) jest niezwykle istotnym elementem $wiata

przedstawionego bajek (szczegblnie terapeutycznych), poniewaz moze wystepowac jako:

retrospekcje — utatwiaja zrozumienie przyczyny problemu gtownego bohatera;
reinterpretacje — wyjasniaja, dzigki czemu mozliwa staje si¢ ocena
postepowania postaci;

antycypacje — umozliwiajg przewidzenie konsekwencji postepowania;

zatrzymanie — ulatwia obserwowanie wydarzen toczacych si¢ rownolegle.

Natomiast w kontek$cie bohatera wyroznia si¢ trzy typy: a) archetypowego, bedacego

wzorem dla odbiorcy, ktory daje mu poczucie bezpieczenstwa; b) transformujgcego,

zawsze dochodzacego do zwyciestwa, pozwala czytelnikowi zaglebi¢ si¢ w siebie; c)

wyjasniajagcego (tak zwanego translatora), wskazujacego wlasciwe postepowanie

(Bautsz-Sontag 2013, 28-30).

Podsumowujac, bajki terapeutyczne majg na celu profilaktyczne oddziatywania,

m.in.: nazywanie emocji i uswiadamianie ich; poznanie nowych strategii dziatania;

35 Tytutlowy bohater powinien by¢ podobny pod wzgledem wieku oraz sytuacji, w ktorej si¢ znalazt, do
odbiorcy, nie powinno si¢ jednak dokonywac¢ upodobnienie pod wzgledem cech fizycznych czy imienia,
gdyz moze to spowodowac zbyt duzy dyskomfort u czytelnika, zdemaskowanie jego problemu czy nawet
o$mieszenie (Laba 2011, 72).
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regeneracj¢ osobistych zasobow; stymulacje myslenia o charakterze narracyjnym
w zakresie zmiany sposobu postrzegania trudnych emocjonalnie sytuacji czy zachowan
innych os6b. W zakresie psychoterapii wptywaja natomiast na: ,,odkrycie” swojej
tozsamos$ci, uswiadomienie sobie emocji, mysli, zachowania, co prowadzi do
kompleksowych zmian, a takze przyjecia nowych, zadaniowych strategii dziatania
(Molicka 2011, 246). W opracowanym przeze mnie programie terapeutyczno-
dydaktycznym zdecydowalam si¢ na wykorzystanie roznych typow bajek
terapeutycznych — relaksacyjnych, psychoedukacyjnych i psychoterapeutycznych, aby
sprawdzié, ktore z nich sg odpowiednie dla ucznioéw klas czwartych szkoty podstawowe;.

1.8.3. Basnioterapia

Wykorzystanie bajek terapeutycznych w biblioterapii poprzedzone zostato,
o czym byla juz mowa — basnioterapia. Jako pierwszy probe wykorzystania basni w
terapii podjat B. Bettelheim, ktory, bedac psychoanalitykiem, zauwazyl, ze teksty
magiczne oddzialuja na rozwigzywanie nieswiadomych konfliktow wewngtrznych.
Badacz byt pierwszym, ktory zaznaczyl, ze fabuta basni stanowi matryce spoleczna,
poprzez ktora dziecko uczy sie, w jaki sposob powinno funkcjonowac w swoim otoczeniu
1 Zeby to osiagnac: ,,dziecko musi mie¢ wsparcie prowadzace do ksztaltowania poczucia
sensu, co pomaga w uspokojeniu wzburzonych emocji. Dziecko w basni znajduje cele,
sens egzystencji, samodzielnie odkryje prawdg, co wptynie na cate jego pdzniejsze zycie”
(Bettelheim 1986, 203-204).

Bruno Bettelheim zaznaczal, iz basnie opowiadaja o pierwotnych lgkach, ktore
bardzo czgsto pojawiaja si¢ w trakcie rozwoju najmiodszych. Ponadto uswiadamiaja
réwniez emocje czy przyczyny ich wystepowania, dlatego porownuje si¢ basnie do
behawioralnej techniki oddzialywania w zakresie redukowania lekow (tzw. implozji)

(Molicka 2011, 218-219).

Nancy Tucker podkresla, o czym rowniez juz pisalam, iz nie wszystkie basnie
nadaja si¢ dla najmtodszych dzieci, co ma zwigzek z ich historig, bowiem poczatkowo
byly kierowane przede wszystkim do dorostych, m.in. ze wzgledu na uwarunkowania
spoleczno-historyczne, w ktorych powstaly. Badaczka zaznacza, iz: ,,basnie pelne grozy,
okrucienstwa mozna czyta¢ dziecku dopiero wowczas, gdy rozumie ono, ze istnieje Swiat

fikcji 1 $wiat realny, gdy potrafi zdystansowac si¢ wobec rozgrywajacych si¢ wydarzen,
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ma $wiadomos$¢ umownosci. Rozumienie to pojawia si¢ wraz z rozwojem operacji

konkretnych, czyli okoto sid6dmego roku zycia” (Molicka 2011, 219).

Wspotczesnie basnie stosuje sie takze w trakcie diagnozy. Erich Franke pacjentom
proponuje, aby sprobowali dokonczy¢ zakonczenie konkretnego utworu, co pozwala mu
pozna¢ wewnetrzny §wiat pacjenta. Verena Maxeiner wykorzystata natomiast basnie
w terapii grupowej dzieci zaniedbanych wychowawczo. Uczestnicy zaje¢ mieli wybieraé
swoje ulubione utwory, a nastepnie zgadywac wybrane przez innych postacie. Ich wybory
byly zawsze na forum omawiane z terapeuta, co umozliwilo u§wiadomienie im w ten
sposob motywow ich decyzji. William Overdick za$ proponuje, aby w trakcie czytania
przez terapeute utworu uczestnicy zaje¢ malowali impresje, gdyz w ten sposob pacjent

ujawnia swoje prawdziwe przezycia.

Pierwsza osobg zajmujaca si¢ w Polsce basnioterapig byta Izabella Osuchowska,
ktora stosowata ja podczas terapii zarowno indywidualnej, jak i grupowej. W procesie
psychoterapii wykorzystanie basni umozliwia dotarcie do realnych przyczyn zaburzen,
dziecko, utozsamiajac si¢ z dang postacia, ujawnia osobiste lgki, potrzeby badz konflikty

(Molicka 2011, 220).

Basnie pelnig terapeutyczng funkcje, dzigki czemu pomagaja dzieciom

w zwalczeniu wielu probleméw, ktore zostang wymienione i opisane ponizej.

1. Pokonywanie Igku separacyjnego — lgk ten, zwigzany z osobg matki, zaliczany jest
przez psychologéw do jednego z najbardziej dominujacych lgkow dziecinstwa, ktory

moze generowac inne, m.in. Iek przed ludzmi, zwierzetami lub ogoélnie przed swiatem.

Jedna z najwazniejszych basni poruszajacych wilasnie ten Igk jest opowie$¢ o Jasiu
i Matgosi zapisana przez braci Grimm. Istotna rol¢ odgrywaja zawarte w niej symbole,
zwlaszcza dom stojacy na skraju lasu, w ktérym coraz bardziej zaczyna brakowac chleba
dla rodzenstwa. Bohaterowie za wszelka cen¢ bronig swojej uprzywilejowanej pozycji
dziecka, ktorego wszelkie potrzeby od razu zostaja zaspokajane®. Basn o Jasiu i Malgosi
ma uswiadomié¢ czytelnikowi, ze madrzy rodzice wspieraja swoje dzieci w drodze do

osiggnigcia przez nie dojrzatego wieku mimo wystgpowania oporéw z ich strony, gdyz

3Te dzieci zdaniem interpretatoréw basni, nie szanowaly jedzenia, gdyz rzucaly je na droge, a potem
siggnety, bez zadnych wyrzutow sumienia, po czyjas chatke z chleba (w pierwotnej wersji tej basni, spisanej
przez Grimmow, chatka czarownicy byta zrobiona z chleba) (Cichon-Piasecka 2012, 145).
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dziecko, ktore nie nauczy si¢, ze jezeli chce co$ otrzymac, to musi na to zastuzy¢ — nie

poradzi sobie jako dorosty cztowiek.

2. Poszukiwanie wlasnej tozsamos$ci, osigganie wewngtrznej harmonii, ktore sa
warunkami szczgscia — zaklada si¢, ze dojrzalym cztowiekiem mozna nazwac osobe,
ktéra umie pogodzi¢ zardwno potrzeby duszy, jak i ciata, ktora ma takze wtadze nad soba

1 panuje nad swoja cielesnoscig czy popedliwoscia.

Walke z poszukiwaniem wewng¢trznej harmonii i tozsamosci mozna odnalez¢ na przyktad

w basniach:
a) o Jasiu i magicznej fasoli (autorstwa Josepha Jacobsa) — opowiada o chlopcu,
ktoéry pomimo innego rozkazu matki, wymienia krowe na magiczna fasolg, roslina
nastgpnego dnia wyrasta, siega az do chmur, prowadzac do zamku
zamieszkiwanego przez olbrzyma; w chlopcu w czasie zmagan z olbrzymem
ujawnia si¢ dojrzalos¢; dodatkowo niektorzy badacze twierdza, ze cielesnosé
pojawia si¢ w trakcie snu bohatera, w ktorym jako todyga wspina si¢ do nieba;
b) o Roszpunce (spisanej przez braci Grimm), ktora ukazuje histori¢ dziewczyny
osiggajacej w wieku dwunastu lat seksualng dojrzalos¢, w wyniku czego
czarownica odczuwajgc obawg, ze przybrana corka jg opusci, zamyka bohaterke
w wiezy; uwigzionej dziewczynie wlosy pomagaja spotkaé si¢ z ukochanym, co
dzieje si¢ za sprawa dhugich, ztotych warkoczy, po ktorych wspina si¢ ksigze
i prowadzi do przeniesienia wi¢zi z rodzicem na inng bliska osobe (t¢, do ktorej
zywi si¢ cielesne uczucia);
c¢) o Czerwonym Kapturku (autorstwa Charles’a Perraulta) — bohaterka basni ma
swiadomos$¢, ze zamiast do domu swojej babci, idzie do wilka 1 zamiast uciekac,
wchodzi do chatki, a rozmowe (o r¢kach, nogach czy zgbach — w zaleznosci od
wersji) odbywa lub nie bedac z nim w t6zku, po czym zostaje przez niego pozarta;
to nauczka dla dziecka, ktore jest ciekawe spraw seksualnych zbyt wcze$nie

(Cichon-Piasecka 2012, 144-151)".

37 Ta baén miata stanowié¢ przestroge dla dziewczat przed niebezpieczefistwem zbyt wczesnej inicjacji
seksualnej (Rawa-Kochanowska, Zawadzka 2015, 43).
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3. Uczenie si¢ zyciowych rol — to trudny proces dojrzewania, przez ktoéry musi przejsé

kazdy cztowiek.

W basniach ukazane zostaly trudy dojrzewania czesto skomplikowane zachowaniem
innych bohateréw, na przyktad: o Krélewnie Sniezce (spisanej przez braci Grimm)
dorastanie utrudnia zta macocha, ktéra przyglada si¢ jej poczynaniom w magicznym
lustrze — w tym utworze zapatrzona w siebie macocha probuje za wszelka ceng zatrzymac
etap dorastania Sniezki, zeby ta nie stata si¢ pigkniejsza od niej, dlatego trzykrotnie ja
usypia (za kazdym razem przy pomocy rekwizytow kojarzonych z kobiecoscia, takich
jak: gorset, grzebien oraz jabltko, majacych okre$lone symboliczne znaczenie®®). Do
uspionej dziewczyny przyfruwajg ptaki tez bedace symbolem osiggnigcia emocjonalne;j
i intelektualnej dojrzatosci: sowa — madrosci, gotab — mitosci, kruk — emocjonalnosci

(Cichon-Piasecka 2012, 144-151).

4. Ksztaltowanie si¢ wlasciwych relacji z rodzicami — to kolejny wazny element rozwoju

dzieci.

Basnie maja wptyw na budowanie odpowiednich relacji dzieci z rodzicami, o czym
$wiadczy¢ moga utwory:
a) o Dzielnym Krawczyku (spisana przez braci Grimm) — tytutowy bohater
w drodze po recke ksiezniczki musi zmierzy¢ si¢ z trzema wyzwaniami, ktore
stawia przed nim olbrzym; zdaniem psychologéow, w tym utworze olbrzymy
symbolizuja dorostych, ktérzy z punktu widzenia dzieci w wieku przedszkolnym
wydajg si¢ im ogromni oraz wszechmocni, na domiar zlego nie mozna z nimi
wygra¢ w walce wrecez, jednak mozliwe jest ich przechytrzenie;
b) o Paluszku (spisana przez braci Grimm) — w tym utworze to nie dorosli sa
przerazliwie ogromni, lecz dziecko — mikroskopijnie mate, cho¢ podobnie jak
w przypadku Krawczyka, Paluszek pokonuje sprytem starszych od siebie.
Przechytrzenie dorostego w realnym $wiecie nie daje najmtodszym tyle satysfakcji, co w
tym basniowym, nalezy jednak pamictaé, ze: ,jezeli mowi si¢ dziecku, ze potrafi
przewyzszy¢ kogos takiego jak rodzice, sprawia to jemu przyjemnos¢, ale zarazem

wywotuje obawe, czy osoba tak naiwna moze sprawowac¢ nad nim odpowiednig piecze¢”

38 Kolejnos¢ rekwizytéow nie jest przypadkowa, gdyz gorset wraz z grzebieniem sg oznaka wchodzenia
dziewczyny w okres adolescencji, za$ jabtko — osiaggnigcia kobiecosci w fizycznym aspekcie (Cichon-
Piasecka 2012, 148).
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(Bettelheim 1985, 82), poniewaz olbrzymy to postacie fantastyczne, dziecko moze
wyobrazaé sobie, ze doprowadza go nawet do zguby, nie tracac przy tym poczucia

bezpieczenstwa i opieki ze strony najblizszych.

5. Ksztaltowanie si¢ wtasciwych relacji z réwiesnikami i rodzenstwem — to kolejny, obok

rodzicow, wazny element wlasciwego rozwoju spotecznego.

Basnie, podobnie jak w przypadku poprzednich problemdéw, staraja si¢ poruszy¢ to
zagadnienie i pomoc dzieciom w rozwigzaniu problemu. Watek rodzenstwa jest obecny
przede wszystkim w basniach folklorystycznych, ukazywane sa w nich zaréwno relacje
wzorcowe, jak i pelne agresji czy rywalizacji*’, na przyktad:
a) o Jasiu i Malgosi (spisana przez braci Grimm) ukazuje relacje zachodzace
pomigdzy dzie¢mi (w wieku przedszkolnym badz wczesnoszkolnym), ktore
musza ze sobg wspoOtpracowaé i pomagaé sobie (np. dzielac si¢ ostatnim
kawatkiem chleba), aby przezy¢ (najpierw znalez¢ pozywienie w lesie, a nast¢pnie
uciec czarownicy);
b) o Kopciuszku (autorstwa Charles’a Perraulta) — przyrodnie siostry tytutlowej
bohaterki rywalizuja z nig, zazdroszcza jej i przesladuja; badacze przypuszczaja,
ze zle siostry moga symbolizowaé uczucia poszkodowanego, odrzucanego czy
zazdrosnego dziecka;
c) Kot w butach (autorstwa Charles’a Perraulta) — najmtodszy z rodzenstwa,
zdaniem zadowolonych z tego braci, otrzymatl najgorszy prezent w spadku, kota,
ale to dzigki jego pomocy zwykly miynarczyk zostat ksigciem; uwidacznia si¢ tu
motyw najmiodszego cztonka rodziny, ktdry postrzegany jest przez innych jako

nieporadny i glupi (Rawa-Kochanowska, Zawadzka 2015, 38-56).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz basnie w swojej terapeutycznej funkcji
umozliwiajag dokonywanie diagnozy, a nast¢pnie prowadzenie terapii (indywidualnej
badz grupowej). Zdecydowatam si¢ wykorzystaé te utwory w swoim programie
terapeutyczno-dydaktycznym, gdyz umozliwiaja one uczestnikom zaje¢ dotarcie do

osobistych emocji, szczegdlnie tych negatywnych, a potem ich zwerbalizowanie,

3% Trudne relacje maja miejsce przewaznie migdzy przyrodnim rodzefistwem, gdyz w ten sposob znacznie
fatwiej zrozumie¢ dzieciom, iz stosunki rodzinne nie zawsze musza wyglada¢ idealnie (Zawadzka, Rawa-
Kochanowska 2015, 44).
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stymulujg tez do reinterpretacji czy przewartoSciowania swojego doswiadczenia, ktore

nastgpuje poprzez zrozumienie wlasnego zachowania.
1.9. Programy propagujace czytelnictwo

Funkcje i efektywnos¢ biblioterapii, a zwlaszcza mozliwo$ci wplywu terapii przez
ksigzke na zmiany postaw wzgledem innych osob, mimo juz bogatej wiedzy na ten temat,
nadal sg przedmiotem szeroko zakrojonych badan. Niestety do tej pory ukazato si¢

stosunkowo niewiele wynikow tego typu analiz naukowych.

W 1968 r. Frank Fisher opublikowal studium na temat wptywu czytania oraz
dyskusji na postawe badanych wobec Indian amerykanskich. Autor podzielit badanych
na trzy grupy: pierwsza musiala w trakcie trwania badania jedynie zaznajomi¢ si¢
z wpisami o Indianach; druga — przeczyta¢ wpisy, a nastgpnie podja¢ dyskusje na temat
ich tresci. Trzecia grupa stanowila grup¢ kontrolng. Wyniki badan wykazaty, iz
najwigksza zmiana w zakresie postaw (gdyz tego gtéwnie dotyczyto badanie) nastapita
w grupie drugiej (Tomasik 1994, 32). Takie wyniki badan moga §wiadczy¢ o tym, ze
samo zapoznanie si¢ z przeczytanym tekstem nie jest wystarczajaco efektywne w

porownaniu z przeczytaniem informacji, przeanalizowaniem ich i proba argumentacji.

W 1988 r. Stanistaw Zawistowski zastosowal t¢ dziedzing terapii w celu
okreslenia postaw wzgledem wlasnej choroby u dzieci przebywajacych w szkole
sanatoryjnej w Polanicy. Przygotowany przez niego program trwat siedem tygodni i
polegat m.in. na indywidualnym czytaniu przygotowanych przez niego pozycji, stuchaniu
nagran, ogladaniu adaptacji scenicznych, a takze inscenizowaniu bajek oraz prowadzeniu
indywidualnych lub zbiorowych rozméw o lekturach. Badania sktadaty si¢ z trzech
etapow, pierwszy i1 drugi polegaly na dwukrotnym losowym zbadaniu autorskim
kwestionariuszem postaw negatywnych i pozytywnych wzglgdem choroby serca u 140
dzieci w wieku od 9 do 15 lat, by nastepnie w grupie eksperymentalnej przeprowadzi¢
program zaj¢¢. Jak wynika z badan, u 23% o0s6b uczestniczacych w zajeciach zwigkszyty
si¢ pozytywne postawy, a autor badan stwierdzit, iz: ,,dotychczasowe obserwacje
pozwalaja przypuszczac, ze biblioterapia moze by¢ stosowana nie tylko do celow
profilaktycznych i korekcyjnych, lecz takze do celow diagnostycznych” (Zawistowski
1988, 23). Kilka lat pozniej 1. Borecka, wykorzystujac zmodyfikowany przez siebie
kwestionariusz S. Zawistowskiego, przeprowadzita badania na oddziale okulistycznym,

neurologicznym, chirurgicznym i ortopedycznym Wojewodzkiego Szpitala Zespolonego
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w Olsztynie. Grupowg terapi¢ prowadzono dla 119 kobiet i 90 mezczyzn, a indywidualng
dla 56 kobiet oraz 112 mezczyzn, co przyniosto nastgpujagce wyniki: na oddziale
okulistycznym grupa osob z pozytywnymi postawami zwigkszyta si¢ 0 90%, na oddziale
neurologicznym o 76,92%, chirurgicznym o 68,96%, za$ ortopedycznym o 92,59%
(Borecka 1992, 125). Wnioski z badan potwierdzaja, to, co juz wczesniej zostato
podkreslone, iz biblioterapia moze by¢ nie tylko formg terapii, ale rowniez mozna na jej
podstawie diagnozowa¢ pacjentéw, na przyktad dzigki temu jak zareaguja na dany utwor
magiczny poruszajacy ich problem. Ponadto wtasciwie dobrane utwory terapeutyczne
majg ogromne znaczenie przy obiektywnym ocenieniu swojej sytuacji, a takze utatwiaja

pozytywne myslenie.

W latach 1989-1996 w Polsce prowadzono program badawczy w zakresie
wykorzystywania biblioterapii rozwojowej jako jednej z metod pedagogiki specjalne;.
Ich koordynatorem byta E. Tomasik przy wspoétudziale pracownikéw naukowych
Instytutu Bibliotekoznawstwa i Informacji Naukowej Uniwersytetu Warszawskiego.
Program biblioterapeutyczny sktadat si¢ z dwoch etapow. W pierwszym zalozono
sprawdzanie, jak nauczyciele, pedagodzy oraz bibliotekarze wykorzystujg te forme
terapii, w nastepnym — w wybranych placowkach szkolno-wychowawczych realizowano
program, ktory sktadat si¢ z 25 spotkan trwajacych okoto 30 minut. W Osrodku dla
niewidomych w Laskach u uczestnikow zauwazono: wzmocnienie wi¢zi migdzy
pacjentami, zdobycie umiejetnosci rozumienia innych oraz stuchania ich, zmian
w zakresie negatywnych emocji i zachowania, a takze checi poszerzania wiedzy. W
szkole specjalnej wsrod dzieci niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim
wzrosto zainteresowanie ksigzkami, poszerzyta si¢ ich wiedza i zrozumienie nowych
pojeé, a takze doszto do lepszej integracji grupy. Wsrdd oséb stabostyszacych lub
niedostyszacych po zajeciach rozwingto si¢ czytelnictwo, doszlo do znacznego
zwigkszenia aktywnosci jezykowej, a takze zrozumienia oraz przezywania problemow

wynikajacych z ich niepelosprawnosci (Czajkowski 1998, 616-618).

W 2003 r. w Polsce I. Kozminska i E. Olszewska zorganizowaly program
Czytajgce Szkoly oraz Czytajgce Przedszkola, ktorego istota bylo codzienne czytanie
dzieciom. W przedszkolu zadaniem prowadzacego zaj¢cia bylo wybranie ksigzki o
dowolnej tematyce, a nastgpnie czytanie jej codziennie o podobnej porze przez okoto 15-
20 minut. W szkole nauczyciele mieli dwa warianty do wyboru: prosty — o tej samej

formie, co w przedszkolu oraz mieszany dzielacy si¢ na dwie fazy (pierwsza, czyli 10-
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minut czytania tekstu przez nauczyciela, a potem druga — cichego przez uczniow). Do
przeprowadzenia badan wybrane zostaty lgcznie 22 klasy wywodzace si¢ z réznych
srodowisk. Po zorganizowanym projekcie wyciggnigto wnioski, iz codzienne czytanie
wptyneto na podniesienie poziomu wypowiedzi pisemnych i ustnych, wzrost zrozumienia
polecen i tekstow, zwiekszenie ambicji i motywacji do dzialania, poprawe relacji miedzy
uczniami, rozw0j zapamictywania, wyrazania wlasnych mysli, argumentowania czy
myslenia przyczynowo-skutkowego, a takze podniesienie rangi ksigzki. W trakcie
badania poproszono tez najmlodsze dzieci, aby wykonaly do czytanych tekstow
ilustracje. Analiza rysunkow wykazata, iz byly bardziej dojrzate niz rowiesnikow — lepiej
i doktadniej oddawaty fragmenty tekstu, narysowane postacie szczegotowo zgadzaly si¢
z bohaterami utworu, a sami autorzy wydawali si¢ by¢ bardziej skoncentrowani na
zadaniu (Kozminska, Olszewska 2011, 197-205). Powyzsze badania pokazuja, ze
regularne czytanie ksigzek dobranych do wieku rozwojowego ucznidw pozytywnie
wplywa na ich wszechstronny rozwoj (niezaleznie od wieku, normy intelektualnej czy
innych deficytow), wzmacnia pozytywne zachowanie i zach¢ca do samodzielnego

siegniecia po lekture.

Pomiedzy 2004 a 2005 rokiem w Wielkiej Brytanii przeprowadzono badania
dotyczace opinii lekarzy, pacjentow oraz terapeutéw na temat przeczytanej przez nich
ksigzki terapeutycznej czy poradnikéw ukazujacych sposoby radzenia sobie z
negatywnymi emocjami, przezytymi traumami badz zaburzeniami. Po sze$ciu miesigcach
metodg sondazu diagnostycznego przeprowadzono kolejne badanie, z ktérego wynika, iz
znaczna cz¢$¢ lekarzy polecata swoim pacjentom lektury jako lekarstwa, a az 82%
pacjentow zwrdcito uwage na wysoka skutecznos¢ tych utworow (Molicka 2002, 145-

147).

Eksperymentalne dziatania biblioterapeutyczne z osobami w okresie adolescencji
przeprowadzita Magdalena Cyrklaff pomigdzy rokiem 2006 a 2007. Celem badania byto
sprawdzenie wptywu biblioterapii na poziom czytelnictwa, a takze rozwoj osobisty 32
uczestnikow, wywodzacych si¢ z miast oraz z wsi i bioracych udzial w ,,Programie
miodziezowym lideréw profilaktyki uzaleznien i promocji zdrowia”. Badania zostaty
podzielone na kilka etapéw. Na poczatku przeprowadzono wstgpng ankiete dotyczaca
sposobdw spedzania przez nich wolnego czasu i ich stosunku do czytania, nastepnie
poprowadzono czterdziesci godzin zajg¢ profilaktycznych z elementami biblioterapii.

Pod koniec terapii przeprowadzono badania koncowe, w ktorych wykorzystano ten sam
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kwestionariusz, co na poczatku. Na podstawie jego analizy autorka wywnioskowata, iz
nastgpit znaczny wzrost czytelnictwa, odpowiedzi uczestnikow na pytania byty
doktadniejsze, dokonata si¢ rowniez zmiana podej$cia do uzaleznien (Cyrklaff 2014, 200-

215).

1.10. Analiza programow nauczania w kontekscie edukacyjnego

wykorzystania basni

Zanim przejde do zaprezentowania swojego programu biblioterapeutycznego (w
4. rozdziale), chcialtabym blizej przyjrze¢ si¢ programom nauczania pod wzgledem
sposobu omawiania basni, a takze sprawdzi¢, jakie typy ¢wiczen (w tym ¢wiczen
jezykowych) znajduja si¢ w podrgcznikach z zakresu teorii literatury. Warto zaznaczy¢,
iz badania nad sposobem omawiania basni w podrgcznikach szkolnych przeznaczonych
do klasy czwartej (na bazie podstawy programowej z 2012 r.) podjeta Danuta Jastrzebska-
Golonka®’, ktora sprawdzata, czy wykorzystuje sie tre$é utworéw o charakterze basni
(tzn. basnie literackie i ludowe, basnie upowiesciowione, basnie wierszowane, basnie-
scenariusze inscenizacji oraz stuchowisk radiowych, ale tez legendy i komiksy z watkiem
fantastycznym) do realizacji celow wychowania jezykowego w szkole, a jesli tak, to jakie
metody, ale tez pytania, polecenia zastosowane w podrgcznikach przeznaczonych do
ksztalcenia polonistycznego to umozliwiaja, a takze jakie teksty sa do tego
wykorzystywane. Wérod analizowanych podrecznikdéw znalazly si¢ m.in.: Jutro pojde w
swiat, Nowe ,, To lubi¢”, Miedzy nami, Okno na swiat, Wyspy szczesliwe, Stowa
z uSmiechem, Jezyk polski. Badaczka stopien realizacji szczegdélowych celow
wychowania jezykowego podzielita na trzy obszary, w obrebie ktorych podata liczbe

odniesien w badanych przez siebie tekstach. Wyrdzniono tutaj:

40 Badaczka wcze$niej dokonata réwniez dokladnego przeanalizowania podrecznikéw do jezyka polskiego
dla klasy czwartej: To lubig¢! Teksty i zadania. Ksigzka ucznia do kl. IV (1996 t.), Stowo za stowem.
Podrecznik dla kl. 1V (1997), Dziwie si¢ swiatu. Jezyk polski. Wypisy do kl. IV (1999), Jutro pojde w Swiat.
Podrecznik do kl. IV (1999), Mowig, czytam, pisze. Podrecznik do kl. IV (1999). Przebadala w nich zwarte
teksty basni (bylo ich tacznie 378), sprawdzajac, czy autorzy starali si¢ wykorzysta¢ ich specyficzne
wlasciwosci, zeby ksztalci¢ tworczos¢ dzieci (szczegolnie t¢ pisang), a jesli tak, to przy pomocy, jakich
metod, ¢wiczen itp. Jak wynika z badan nad tym zagadnieniem, dane wydawnictwa osiagaly rézne wyniki
— najmniej to 8-9% w Jutro pojde w swiat, a najwiecej 24% w Miedzy nami oraz 26% w Mowig, czytam,
pisze. We wszystkich pozycjach mozna byto wyodrebni¢ dwie grupy zadan: a) ,,pytania, polecenia i tematy
cickawie sformutowane, umozliwiajace uczniowi duza swobode tworcza, wykorzystywanie
nieograniczonych zasobow wyobrazni i pelng aktywizacj¢ dziatan”; b) ,,pytania i polecenia, ktore tylko
formalnie ksztalcity tworczos¢ wlasng ucznia, np. Jak wyobrazasz sobie prawdziwa ksi¢zniczke? W opisie
mozesz wykorzysta¢ podane wyrazenia...” (Jastrzgbska-Golonka 2009, 112-118).
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e poziom jezyka — w nim najwiecej odniesien mialy cele: aksjologiczna analiza
rozmych czesci mowy, konstrukcji stowotworczych, wybranych konstrukcji
sktadniowych (33 razy), analiza semantyczna stow i wyodrebnianie ich znaczenia
oraz potencjatu aksjologicznego (32 razy);

e poziom komunikacji interpersonalnej — najczesciej realizowano cel: stosowanie
norm grzecznosciowych w gatunkach, ktore szczegdlnie tego wymagaja, np.:
gratulacje, Zyczenia, kondolencje, zaproszenia, prosby, przeprosiny,
usprawiedliwianie itp. (57 razy);

e poziom komunikacji kulturowej — dominowaly dziatania zwigzane z celami:
dostrzeganie w roznych tekstach kultury i poddawanie refleksji uniwersalnych
wartoSci humanistycznych (60 razy) oraz poznawanie zroznicowanych postaw
spotecznych, obyczajowych, narodowych, religijnych, kulturowych i zwigzanych

z nimi wartosci i na tej podstawie budowanie wlasnej tozsamosci (55 razy).

Oprocz sprawdzenia celow wychowania jezykowego w odniesieniu do powyzszych
poziomoéw, dodano, iz w ich sktad wchodzg rowniez te natury: a) psychiczne;j,
mianowicie uczucia, emocje, warto§ciowanie, nazywanie; b) filozoficznej, czyli
aksjologia, etyka, warto§ciowanie; c) ekologicznej i spoteczno-kulturowej (rywalizacja,
kultura czytelnicza, czytelnictwo oraz $rodki kulturowej ekspresji), a w sam zakres
komunikacji kulturowej mozna dodatkowo wilaczy¢ komizm i humor (Jastrzebska-

Golonka 2015, 99-108).

W swoich badaniach programéw nauczania i konkretnych tematow lekcji
w podrecznikach po§wigconym basniom zdecydowatam si¢ na przebadanie tylko dwoch
z nich, to jest tych, ktore powtarzaty sie jako odpowiedz w ankiecie dla nauczyciela*!,
ktéra zostanie przedstawiona jako narzedzie badawcze oraz przeanalizowana w
po6zniejszym rozdziale. Na poczatku postaram si¢ wyjasni¢, czym sg zadania dydaktyczne
w podrecznikach szkolnych i jaka role petnia, aby nastepnie szczegdélowo przeanalizowac

kazde z nich w odniesieniu do konkretnego tematu lekcji w danym podreczniku.

Aby rozpocza¢ analize programoOw nauczania, a takze kategoryzacje zadan
znajdujacych si¢ w podrecznikach jezyka polskiego do klasy czwartej szkoly
podstawowej, powinno si¢ najpierw okresli¢, co znaczy sam termin: zadanie dydaktyczne.

Maria Nagajowa definiuje je jako temat badz jakie$ zagadnienie, jakie uczen musi

41 Analiza ankiety znajduje sie w 5. rozdziale od 394 strony.
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wykonac¢ i stanowi nieodtgczny element kazdej lekcji, bedac jednocze$nie zasadniczym
sktadnikiem metodycznej obudowy podrecznikow. Ponadto za zadania uzna¢ mozna
takze polecenia oraz pytania kierowane przez nauczycieli do uczniow w trakcie lekcji,
a przy tym pytania czy polecenia znajdujace si¢ w podrecznikach (Nagajowa 1990, 236-
237). Wojciech Kojs zadania te rozumie jako: ,,nakaz wykonania pewnych czynnosci
i w efekcie uzyskania oczekiwanych nowych stanow jakiej$ rzeczy, stawiane przed
uczniem (bgdacym odbiorca) przez autora podrgcznika (jako nadawca), w wyniku czego
ma nastgpi¢ w osobie wykonawcy (w uczniach) pozadana zmiana” (Kojs 1998, 17-19).
Tworcami zadan o charakterze dydaktycznym, a doktadniej polecen czy pytan s3 nie
tylko nauczyciele, ale tez autorzy podrecznikow i1 to wilasnie od sposobu ich
sformutowania zalezy, czy u wykonujacych je ucznidw zajda procesy poznawcze (Kojs
1975, 75-76). Jolanta Nocon zadanie dydaktyczne utozsamia natomiast bezposrednio
z funkcja dydaktyczng, wyjasniajac ja jako zdolno$¢ danego podrecznika do realizacji
konkretnych zadan w catym procesie dydaktycznym lub jako kompleks pewnych funkcji,
ktore sg bardziej szczegdtowe (Nocon 1997, 14).

Podsumowujac, wszystkie te definicje sg w pewien sposob ze sobg powigzane, za
podobienstwo uzna¢ mozna to, ze badacze taczg zadania dydaktyczne ze szkolnymi
podrecznikami oraz z osoba nauczyciela kierujacego pracg swoich uczniow, z tg réznica,
iz J. Nocon wigze te zadania jedynie z podrecznikami (autorem ich jest tu oczywiscie
jedynie tworca podrecznika), a M. Nagajowa i W. Kojs poszerzaja to rozumienie,
twierdzac, iz nauczyciel rowniez bierze udziat w tworzeniu zadan poprzez m.in. wlasciwe
stawianie pytan czy podawanie polecen. Dodatkowo W. Kojs zwrocit uwage na fakt, ze
kazde zadanie ma doprowadzi¢ do wywolania pewnej zmiany w osobowosci jego

wykonawcy, czyli zdobycia przez ucznia jakich$ wiadomosci.

Warto réwniez zastanowi¢ si¢, jakg role petnig powyzej zdefiniowane zadania
dydaktyczne w podrgcznikach szkolnych. Na poczatku tych rozwazan zaznaczy¢ trzeba,
ze funkcja czy forma zadan znajdujacych si¢ w podrgcznikach znacznie rézni si¢ od
funkcji badz formy zadan, ktore nauczyciele stawiaja podczas lekcji, gdyz dydaktyk, jako
organizator zbiorowej pracy, moéwi do catej klasy, czyniac to przez stosowanie zaimkow
oraz czasownikow w liczbie mnogiej, na przyktad: Odszukajcie; Prosze, abyscie
odszukali; Jak si¢ Wam podobat...?. Zupehie inng formg, a takze funkcj¢ maja zadania
znajdujace si¢ w szkolnych podrecznikach, bowiem skierowane sg one do kazdego ucznia

indywidualnie, czyli gtdwnie w formie czasownikéw w liczbie pojedynczej, na przyktad:
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Odszukaj...; Zbadaj...; Jak Ci si¢ podoba...?, przy czym gtownym celem tych zadan staje
si¢ zorganizowanie indywidualnej pracy, a takze przygotowanie ucznia do samodzielnej
pracy ksztatcacej umiejetnosci, takich jak: rozumienie pytan lub polecen z podrecznika
niezbednych nie tylko w edukacji szkolnej, ale tez w czasie ustawicznego ksztatcenia;
oraz samoksztatcenie odnoszace si¢ do czytania i pisania (Nagajowa 1995, 26-28).
Zadania dydaktyczne odgrywaja wazng role w nauczaniu, poniewaz moga przyczynic si¢

do pobudzenia ucznidow do dziatan oraz podtrzymywania samej chgci uczenia sig.

Krétka charakterystyka podrecznika jezyka polskiego do klasy czwartej szkoly

podstawowej

NOWE Stowa na start! 4 Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy czwartej szkoty
podstawowej to podrecznik autorstwa Anny Klimowicz, Marleny Derlukiewicz wydany
przez Nowa Er¢ — edycja wydania w latach 2020-2022 (Klimowicz, Derlukiewicz 2017,
199-247). Podrgcznik zostat podzielony na rozdziaty: Moj dom, moi najblizsi; Szkolne
radosci, szkolne smutki; O sobie, o nas, Opisa¢ Polske; Basniowe krainy,; Co jest w zyciu
wazne?; Urok i sita marzen. Na koncu podrecznika znajdujg si¢ Kartki z kalendarza, czyli

konspekty zajg¢ dotyczace waznych wydarzen czy §wiat w ciggu roku szkolnego.
Kategoryzacja zadan dydaktycznych znajdujacych si¢ w omawianym podreczniku

W odniesieniu do zawartych w podreczniku A. Klimowicz, M. Derlukiewicz
zadan dydaktycznych dotyczacych basni wyrdzni¢ mozna, bioragc pod uwage liczbe

operatoréw w danych ¢wiczeniach, nastepujace typy zadan:

a) pytania proste — zawierajg jeden operator;

b) pytania ztozone — posiadajg dwa lub wigcej operatorow;

¢) polecenia proste (zardbwno o charakterze tworczym, jak i odtworczym);
d) polecenia ztozone;

e) kompilacja polecen oraz pytan.

Cele ukazane ponizej pochodza z opracowania autorstwa Lidii Bancerz Wymagania

edukacyjne na poszczegolne oceny NOWE Stowa na start! klasa 4*.

4 Cele pochodza z Wymagania edukacyjne na poszczegélne oceny NOWE Stowa na start! klasa 4 autorstwa
Lidii Bancerz (https://dlanauczyciela.pl/zasob/163181,wymagania-edukacyjne-nowe-slowa-na-start-kl-
4.docx) [data dostgpu: 10.05.2022].
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W podreczniku fragment Kopciuszka pojawia si¢ pod tematem lekcji:

nagrodzona, gdzie do podstawowych wymagan zaliczono:

* glosne i ciche czytanie tekstu;

* rozpoznanie czytanego utworu jako basni i wskazanie jej cech charakterystycznych;
* przedstawienie miejsc i czasu wydarzen,

* opowiadanie o wydarzeniach zaprezentowanych w tekscie;

* scharakteryzowanie bohaterow utworu;

* wskazanie postaci realistycznych i fantastycznych;

* wyrazenie swojego sqdu o bohaterach i ich zachowaniu;

* zredagowanie ramowego planu wydarzen;

* wyjasnienie pouczenia wyptywajqcego z basni o Kopciuszku.

Po przeczytaniu utworu przez ucznidow znalazty si¢ nastepujace zadania:

Wskaz w basni sformulowania okreslajace czas i miejsce wydarzen
6z ramowy plan wydarzen przedstawionych w utworze

Opisz Kopciuszka i jego zachowanie. Odwolaj sie do odpowiednich fragmentdw
tekstu.

Co mozna powiedzied o siostrach Kopciuszka | macosze? Czym te postacie rdznig
sie od tytulowej bohaterki? W swojej wypowiedzi uzyj przynajmniej pieciu
okreslen.

Fot. 1.1. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 205
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenia proste:

Dobro¢

o Wskaz (operator) w basni sformutowanie okreslajqce czas i miejsce wydarzen —

dotyczace umiejetnosci wyszukiwania w tekscie informacji, czyli odnalezienie

wiadomosci na temat miejsca oraz czasu wydarzen — tego typu polecenia zwykle

odnosi¢ si¢ beda do $wiata przedstawionego utworu, a takze wspottworzacych go

elementow, pelniac przy tym funkcje operacyjna, informacyjng badz poznawcza;

e odnoszace si¢ do umiejetnosci redakcyjnych, takich jak: uktadanie ramowego

planu wydarzen na podstawie basni; uczen dzigki takim ¢wiczeniom nabywa

umiejetnosc tworzenia roznych typow wypowiedzi, rozwijajac nie tylko zdolnosci

z zakresu literatury, ale rowniez wiedzy o jezyku, gdyz musi umie¢ poshugiwac

si¢ wlasciwymi strukturami i formami gramatycznymi odpowiednimi do rodzaju

wypowiedzi (zarowno pisemnej, jak i ustnej), np. Utz ramowy plan wydarzen

przedstawionych w utworze;
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b) polecenia ztozone:

Opisz Kopciuszka i jego zachowanie. Odwotaj sie do odpowiednich fragmentow
tekstu — sktada si¢ z dwoch polecen, pierwszy czton ma na celu uruchomienie
procesow badawczych zwigzanych z umiej¢tnoscia wyszukiwania w tekscie
odpowiednich informacji, natomiast drugi doskonali umiejetnos$¢ czytania ze
zrozumieniem, poniewaz wspomaga wtasciwa prace ucznia z tekstem, wskazujac
na najwazniejsze elementy z tekstu gléwnego, ktéore musi znalez¢, aby moc

wlasciwie sformutowaé wypowiedz;

c) kompilacja polecen oraz pytan — jedno zadanie dydaktyczne, znajdujace sie

w podreczniku, sktada si¢ az z trzech odrebnych zadan wymagajacych od uczniow

uzycia r6znych umiejetnosci i wiedzy z zakresu literatury, ale tez wiedzy o jezyku:

Co mozna powiedziec o siostrach Kopciuszka i macosze? — wedlug mnie, operator

tego zadania zostal uzyty niewlasciwie, gdyz na pytanie: Co mozna
powiedziec...? uczen moze udzieli¢ odpowiedzi: ,,nic”, realizujagc w ten sposob
zadanie (mimo ze niewtasciwie); trafniejsze bytoby — po pierwsze, podzielenie
tego polecenia na dwa, bardziej szczegdtowe, gdyz uczniom na tym etapie
edukacyjnym trudno jest przyswajac¢ tak dlugie polecenia, a co dopiero udzieli¢
na nie wlasciwej odpowiedzi, po drugie — uszczegétowienie pytania, (tzn. jak
wygladaly, jak si¢ zachowywaty), poza tym tatwiejsza forma realizacji bylaby
tabelka umozliwiajgca poréwnanie bohaterow w kilku kategoriach, dzigki czemu
realizacja dalszej cze$ci zadania (poroéwnania postaci) nie sprawilaby juz
problemu;

Czym te postacie roznig sie od tytutowej bohaterki? — to zadanie ma na celu
wskazanie podobienstw oraz réznic miedzy bohaterami; zostalo ono zbudowane
przy pomocy operatora: czym, ktory bedzie peli¢ funkcj¢ badawcza;

W swojej wypowiedzi uzyj przynajmniej pieciu okreslen — to polecenie stanowi
kompilacje wczesniejszych pytan i ma stanowi¢ odpowiedZ na postawione
pytania; uczen nie tylko musi poshuzy¢ si¢ zdolnos$cia wyszukiwania
i analizowania przeczytanych informacji, tworzenia prostej charakterystyki
poréwnawczej bohaterow, ale tez powinien umie¢ wykorzysta¢ wiedze¢ na temat

jezyka dotyczaca okreslen postaci (whasciwej formy przymiotnikow).
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II.

Ktdre zachowania bohaterdw uwazasz za naganne, a ktdre sg — wedtug Ciebie -
warte nasladowania?

Ustal, ktdre zdarzenia, postacie | przedmioty opisane w Kopciuszku sa fantastyczne.

= Nowa wiadomos¢ |

Basn to opowiest o niezwyklych, fantastycznych bohaterach

i zdarzeniach, rozgrywajaca sie w blizej nieokreslonym miejscu i czasie.
Koriczy sie zazwyczaj zwyciestwem dobra nad ztem. W basdniach wystepujg
miedzy innymi: ksigzniczki, rycerze, smoki, wrdizki, skrzaty, czarownice

i méwiace zwierzeta. Czesto pojawiaja sie magiczne przedmioty,

na przyklad: latajgcy kufer, czarodziejska rozdzka, zaczarowany miynek.

Opowiedz, jaka nauka plynie z basni o Kopciuszku.

Fot. 1.2. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 206

Powyzsze zadania mozna zakwalifikowac¢ jako:

a)

b)

polecenie proste — Opowiedz, jaka nauka ptynie z basni — to pytanie o wyjasnienie
przestania ptynacego z tekstu —wymaga od ucznidéw zrozumienia sensu catego
utworu, a takze umiejetnosci wyciagnigcia odpowiednich wnioskow;

pytanie ztozone Ktdre zachowania bohaterow uwazasz za naganne, a ktorve sq —
wedtug Ciebie — warte nasladowania? — zadanie dotyczy nie tylko wyszukania
w tekScie zachowan bohaterow, ale takze klasyfikacji ich pod wzgledem wartych
nasladowania i nagannych, poruszajac przy tym sfer¢ emocji odbiorcy tekstu, w tym
indywidualnego warto$ciowania postgpowania;

pytanie proste — Ustal, ktore zdarzenia, postacie i przedmioty opisane
w,, Kopciuszku” sq fantastyczne — odnosi si¢ do umiejetnosci wyszukiwania w tekscie

informacji, a nastepnie klasyfikowania ich.

Podsumowujac, omoéwienie tekstu skupia si¢ jedynie na napisaniu planu

wydarzen, podziatu bohaterow oraz miejsc na realistyczne i fantastyczne. Same

polecenia, co juz wczesniej zaznaczylam, moglyby zosta¢ sformutowane ciekawiej,

bardziej kreatywnie i aktywizujaco. Poza tym ze wzgledu na ograniczong jeszcze

percepcje ucznia klasy czwartej bytoby korzystniejsze podzielenie ich na kilka polecen.

Doda¢ réwniez nalezy, iz uczniowie zostali zapoznani z gotowa definicjg basni wraz ze

wskazaniem cech gatunkowych tego utworu.
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Kolejng basnig zaproponowang przez autoréw tego podregcznika jest Krysztafowa
kula (spisana przez braci Grimm) wystgpujgca pod tematem lekcji: Wedrowka peina

przygod. Do podstawowych wymagan, ktére powinny zostac zrealizowane zaliczono:

* glosne i ciche czytanie basni;

* rozpoznanie czytanego utworu jako basni i wskazanie jej cech charakterystycznych;
* przedstawienie miejsc i czasu wydarzen,

* opowiedzenie o wydarzeniach zaprezentowanych w utworze;

* wskazanie wydarzen realistycznych i fantastycznych,

* scharakteryzowanie bohaterow utworu,

* odszukanie w basni postaci realistycznych i fantastycznych;

* wyrazenie swoich sqdow o bohaterach i ich zachowaniu.

L

Wskaz w baini sformulowania okredlajace czas | migjsce wydarzen.
Jakie fantastyczne przedmioty pojawiaja sie w utworze? Opisz ich wladciwoscl,

Opowiedz o przygodach gléwnego bohatera badni. Ktdrg z nich uwazasz
za najbardziej niezwykia?

Dzieki komu moc czarownika zostala zniszczona? Jaka nauka plynie z basni
Krysztaiowa kula?

Majmiodszy syn czarownicy nie ma mapy i nie wie, jak dotrzec do Zamku Ziotego
Storca. Poméz mu i przygotuj dla niego w zeszycie wskazowki. Uzyj podanych
WYTazOw,

drdzka, tezy Brzozy, potezna gora, strurnier, zeka, klucz, Zyto, Zridio, deiupla
Uzupelnij podane zdania wyrazeniami przyimkowymi wyszukanymi w tekscie.
Byk stal (gdzie? |7
Fale powstaly (dzieki czemu?) 7, ktdry akurat tamtedy praephywal,
Drzet zaatakowat ptaka, lecac szybko (w ktdrg strone?) 7

Fot. 1.3. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 217
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenia proste:

o  Wskaz w basni sformufowanie okreslajgce czas i miejsce wydarzen — dotyczy
umiej¢tnosci wyszukiwania w tek$cie informacji, czyli odnalezienia wiadomosci
na temat miejsca oraz czasu wydarzen;

o  Uzupelinij podane zdania wyrazeniami przyimkowymi wyszukanymi w tekscie —
polecenie to, mimo ze jest proste, wymaga od uczniow wielu umiejetnosci, przede
wszystkim sprawdza wiedz¢ o jezyku, sama teori¢ dotyczaca wyrazen
jezykowych, a ponadto umiejetnosci wyszukiwania w tekScie wilasciwych

informacji i uzupetiania nimi zdan;
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b) polecenia ztozone:

o Przygotuj dla niego wskazowki. Uzyj podanych wyrazow — to zadanie ma na celu
ksztalcenie roznych umiejetnosci, m.in. redakcyjnych, zwigzanych z napisaniem
wskazowek, tutaj nauczyciel powinien zwrdéci¢ uwage uczniow na wlasciwg
form¢ gramatyczng napisanych przez niego wypowiedzen, a takze ksztalcenie
sprawno$ci ortograficznych zwigzanych z uzyciem wyrazéw z trudno$ciami
ortograficznymi w wypowiedzi pisemne;j;

c) pytania ztozone:

o Dzigki komu moc czarownika zostata zniszczona? Jaka nauka plynie z basni? —
pierwszy czton to pytanie o okolicznosci, w ktoérych zostata zniszczona moc
czarownika, pytanie sprawdzajace, czy odbiorca rozumie celowos¢ i przyczyny
danego stanu rzeczy; drugi czton to pytanie o przestanie ptynace z tekstu —
wymaga od ucznidow zrozumienia sensu calego tekstu, a takze umiej¢tnosci
wyciggniecia odpowiednich wnioskow;

d) kompilacja polecen oraz pytan:

o Opowiedz o przygodach gtownego bohatera basni. Ktorg z nich uwazasz za
najbardziej niezwyktqg? — pierwszy czlon zadania odnosi si¢ do umiejetnosci
redakcyjnych, takich jak: opowiadanie o wydarzeniach na podstawie basni; uczen
dzicki takim ¢wiczeniom nabywa zdolnosci tworzenia roznych typow
wypowiedzi, rozwijajac nie tylko jego zdolnoSci z zakresu literatury, ale rowniez
wiedzy o jezyku, gdyz musi umie¢ postugiwaé si¢ whasciwymi strukturami
i formami gramatycznymi odpowiednimi do rodzaju wypowiedzi (zar6wno
pisemne;j, jak i ustnej); drugi czton to pytanie dotyczace rozstrzygniecia, gdyz
kazdy uczen ma indywidualnie wybra¢ przygodg, ktérg uwaza za najcickawsza,
a takze uzasadni¢ swoje zdanie;

o Jakie fantastyczne przedmioty pojawiajq sie w utworze? Opisz ich wlasciwosci —
pierwszy czlon zadania to polecenie o istote rzeczy, w tym przypadku
wymienienie wszystkich magicznych przedmiotéw z basni; natomiast drugi czton
opiera si¢ na rozwijaniu umiejetnosci wyszukiwania odpowiednich wiadomosci

w tekscie, tutaj cech magicznych przedmiotow.

Tak jak we wczesniejszej lekceji, zadaniem uczniéw jest okreslenie czasu i miejsca
akcji czy wskazanie elementdéw fantastycznych. Przy omawianiu tej basni uczniowie beda

musieli wykona¢ az dwa ¢wiczenia redakcyjne zwigzane z ukladaniem wskazowek

87



i opowiedzeniem o wybranej przez siebie przygodzie. Dos¢ ciekawym zadaniem,
zarazem istotnym w przypadku tworzenia wypowiedzi, jest ksztalcenie juz od
najmtodszych lat umiej¢tnosci wyrazania, a takze uzasadniania swojego zdania. Wsrod
wymagan szczegblowych do tego tematu lekcji zaliczono: rozpoznanie czytanego utworu
jako basni i wskazanie jej cech charakterystycznych, ktore nie zostatlo uwzglednione
w zadnym poleceniu zwigzanym z wymienieniem, a potem opisaniem fantastycznych
przedmiotow. Zaznaczy¢ rowniez nalezy, iz zadania zwigzane z tym utworem poszerzaja
wiedze o jezyku — utrwalajg podstawowe reguly ortograficzne czy wiadomosci na temat
przyimkow. Ciekawg formg wprowadzenia danego ¢wiczenia sg polecenia wymagajace

od ucznidéw wcielenia si¢ w rolg, tutaj — pomoc jednemu z bohaterow.

Kolejna lekcja dotyczy utworu Aleksandra Puszkina — Bajka o rybaku i zlotej
rybce, pojawiajacego si¢ pod tematem Chciwos¢ nie poplaca. Do wymagan

podstawowych zaliczono:

* czytanie basni gltosno z podziatem na role;

* rozpoznanie czytanego utworu jako basni i wskazanie jej cech charakterystycznych;
* przedstawienie miejsca i czasu wydarzen;

* opowiedzenie o wydarzeniach opisanych w utworze;

* wskazanie wydarzen realistycznych i fantastycznych;

* scharakteryzowanie bohaterow utworu,

* odszukanie postaci realistycznych i fantastycznych;

* wyrazenie swojego sqdu o bohaterach i ich zachowaniu;

* przedstawienie pouczenia wyplywajgcego z basni.

L

Okresl jednym zdaniem, co jest tematem basni Aleksandra Puszkina.
W jaki sposab zona odnosila sie do mezal O czym to swiadczy?

Jaki byt rybak, a jaka byla jego 2ona? Przyporzadkuj kazdej postaci podane cechy
charakteru. Uzasadnij swdj wybdr,

LA

W, Chytry,

ANV, TEFICTS YOOy,

YUY,

Fot. 1.4. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 227
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenie proste:
o  Okresl jednym zdaniem, co jest tematem basni — tego typu polecenia wplywaja na

uruchomienie procesow badawczych oraz poznawczych, gdyz uczniowie majg
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okresli¢ ogdlna tematyke przeczytanego przez siebie tekstu; dodatkowo zadanie
to sprawdza ich wiadomosci ze sktadni, czyli znajomosci rodzajow wypowiedzen

ze wzgledu na obecnos$¢ orzeczenia;

b) pytania ztoZzone:

W jaki sposob zona odnosita sie¢ do meza? O czym to swiadczy? — tego typu
pytania wymagaja od ucznidw wyjasnienia opisanych sytuacji, zmuszaja ich do
tego, aby odwotali si¢ do wiadomos$ci juz posiadanych, w tym przypadku
zachowania zony wzgledem swojego me¢za, a nastgpnie dokonania syntezy

1 analizy — uzasadnienia i dokonania oceny postepowania bohaterki;

c) kompilacja polecen oraz pytan:

II.

Jaki byt rybak, a jaka jego Zona? Przyporzgdkuj kazdej postaci podane cechy
charakteru. Uzasadnij swoj wybor — zadanie to sklada si¢ z pytania majacego na
celu uruchomienie proces6w poznawczych, jakie stanowi porownywanie
bohaterow; nastgpnie uczniowie maja, wykorzystujac pomocnicze stownictwo,
dopasowa¢ odpowiednie okreslenia do danego bohatera basni, a na koncu

uzasadni¢ swoj wybor.

Opisz zachowanie rybki podczas kolejnych wizyt staruszka na brzegu. Zwréc
uwage na wyglad morza w tym samym czasie, Jak sadzisz, co mogla oznaczad
zmieniajaca sie pogoda?

Jak rybka potraktowata ostatnia prosbe zony rybaka? Czy - Twoim zdaniem -
kara byta surowa? Uzasadnij swoje zdanie.

Jaka nauke zawiera basn O rytoky | rvbee?

= Nowa wiadomo$é

Glownag mysl zawarta w utworze, wynikajaca z przedstawionych zdarzen
lub wypowiedziang wprost, zwykle w zakoriczeniu, nazywamy przestaniem
|ub moratem.

Ktdre z podanych powiedzen sa zgodne z przestaniem basni Aleksandra
Puszkina? Uzasadnij odpowiedz.

Apetyt rodnie w miare jedzenia. Do trzech razy sztuka.
Co za duzo - to niezdrowo. Madre] glowie dosc dwie showie,

Fot. 1.5. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 228

W dalszej czgéci tego tematu lekcji pojawiaja si¢ nastepujgce rodzaje zadan:

a)

pytanie proste:

Jakq nauke zawiera basn? — to pytanie mozna okresli¢ mianem pytania

0 wyjasnienie, gdyz wymaga od uczniéw odwotania si¢ do posiadanych juz przez
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nich wiadomosci, ktore taczg si¢ bezposrednio z przeczytanym przez nich tekstem
— uczniowie muszg dokona¢ analizy oraz syntezy na podstawie zdobytych
informacji, dopiero po tych czynno$ciach, moga dokona¢ uzasadnienia badz
proby wyjasnienia problemu; w tym przypadku uczniowie muszg wywnioskowac,

czego moze nauczy¢ ich ta basn;

b) kompilacja polecen oraz pytan:

Opisz zachowanie rybki podczas kolejnych wizyt staruszka na brzegu. Zwroé
uwage na wyglgd morza w tym samym czasie. Jak sqdzisz, co mogta oznaczaé
zmieniajgca si¢ pogoda? — pierwsza cze$¢ zadania to polecenie, ktore wymaga od
uczniéw nie tylko doktadnego zapoznania si¢ z przeczytanym tekstem, ale tez
uruchomienia proceséw badawczych, takich jak porownywanie (tutaj nie tylko
zachowania starca, ale tez wygladu morza); natomiast druga czg$¢ to pytanie
0 Wwyjasnienie, poniewaz zmusza ich do wykorzystania wcze$niej
przeanalizowanych wiadomo$ci i wyciggnigcia odpowiednich wnioskow;
uwazam, ze tak zbudowane pytania wraz z poleceniem sg zbyt skomplikowane
dla uczniow klas czwartych, gdyz wymagaja one wielu czynno$ci, czyli:
ponownego przeczytania tekstu, odnalezienia wskazanych fragmentow,
porownania ich, a na koncu zwrocenia uwagi na role przyrody w tych
wydarzeniach; aby takie zadania mogli wykona¢ wszyscy uczniowie w klasie,
powinny zosta¢ podzielone na osobne ¢wiczenia ze wskazaniem formy zapisu
tych informacji (grafika lub tabelka);

Jak rybka potraktowata ostatnig prosbe zony rybaka? Czy — Twoim zdaniem —
kara byta surowa? Uzasadnij swoje zdanie — pierwsze pytanie ma charakter
pytania o wyjasnienie, gdyz wymaga od ucznia wiedzy o posiadanym tekscie, za$
drugie — to pytanie o rozstrzygnigcie, skonstruowane przy pomocy operatora czy,
na ktore uczniowie majg udzieli¢ przeczacej lub twierdzacej odpowiedzi
i uzasadni¢ swoje zdanie (wykonujac ostatnig cz¢$¢é zadania w formie polecenia);
Ktore z podanych powiedzen sq zgodne z przestaniem basni Aleksandra Puszkina?
Uzasadnij swoj wybor — ostatnie pytanie wigze si¢ z dokonaniem wyboru
(rozstrzygniecia), ktore powiedzenia najbardziej odzwierciedlaja tematyke basni;
zadanie to wymaga od uczniow przede wszystkim zrozumienia wszystkich
zwigzkow frazeologicznych (w tym jednego zawierajgcego archaiczng forme
fleksyjna), nastgpnie wyboru jednego i wyjasnienia, dlaczego akurat ten jest

zgodny z przestaniem basni.
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Podobnie jak w poprzednim temacie lekcji, brakuje zadania odnoszacego si¢ do
wymagan szczegdtowych rozpoznanie czytanego utworu jako basni i wskazanie jej cech
charakterystycznych; ciekawym 1 do$¢ istotnym zadaniem jest okreslenie glownego
tematu tekstu, a takze przypisywanie bohaterom cech charakteru i ich uzasadnianie (takie
¢wiczenia utatwig uczniom pisanie dtuzszych form wypowiedzi). Za zbyt trudne, o czym
wczesniej wspomniatam, uwazam polecenie zawierajagce w sobie trzy zadania: opis
zachowania rybki, okreslenie celu wizyt staruszka, wyglad morza w konkretnych

fragmentach. Dyskusyjny jest tez dobor materialu z archaizmami.

Przedostatni temat lekcji dotyczy utworu Oskara Kolberga (polskiego badacza
tradycyjnej, ludowej kultury) O szewczyku (fragmenty), umieszczonego pod tematem:

Dobroé¢ nagrodzona. Wsréd wymagan edukacyjnych znajduja sig:

* czytanie tekstu glosno i cicho;

* rozpoznanie czytanego utworu jako basni i wymienienie jej cech charakterystycznych;
* przedstawienie miejsca i czasu wydarzen;

* opowiadanie o wydarzeniach opisanych w utworze;

* wskazanie wydarzen realistycznych i fantastycznych;

* okreslenie cech bohaterow utworu i ich relacji;

*» wskazanie postaci realistycznych i fantastycznych;

* wyrazenie swojego sqdu o bohaterach i ich zachowaniu;

* przedstawienie pouczenia wyplywajgcego z basni.

Odpowiedz, dlaczego szewczyk musiab wyruszyd w swiat.
Co przydarzylo sie bohaterowi, zanim dotart do patacu?
W jaki sposob zwierzeta odwdzieczyly sie chlopeu?

Co, Twoim zdaniem, pozwolito szewczykowi zdobyd krolewne? Jakie cechy
charakteru mu w tym pomoghy?

Jakie jest przestanie basni O szewezyku?

Wyrmyslcie inny tytul, ktéry mozna by nadad tej basni. Zapiszcie na kartce swoje
propozycje.

Zastandw sie | odpowiedz, jakie zachowania s w basniach nagradzane,

a jakie - karane.

Wskaz te cechy utworu, ktore $wiadcza o tym, Ze jest on baénia.
Fot. 1.6. Rzut ekranu fragmentu podrgcznika s. 234
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) pytania proste:
o Dlaczego szewczyk musiat wyruszy¢ w swiat?;

o (o przydarzyto sie bohaterowi, zanim dotart do patacu?;
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o W jaki sposob zwierzeta odwdzigczyly sie chiopcu?;

o Jakie jest przestanie basni?;

Wszystkie pytania proste pojawiajace si¢ pod tym tematem lekcji majg forme pytan
o wyjasnienie (tylko zostaty skonstruowane przy pomocy réznych operatorow: dlaczego,
co, w jaki sposob, jakie) 1 s3 zwigzane ze zrozumieniem przez ucznidw przeczytanego
przez nich tekstu, a nastgpnie udzielenia odpowiedzi na pytania, w przypadku ostatniego
pytania niezbgdna jest umiejetnos¢ wyciggania wnioskOw na  podstawie

zinterpretowanych i przeanalizowanych juz informacji;

b) pytania ztozone:

o (o, Twoim zdaniem, pozwolito szewczykowi zdoby¢ krolewne? Jakie cechy
charakteru mu w tym pomogly? — to zadanie sktada si¢ z dwoch pytan wymagajacych
od ucznidow znajomosci catego tekstu, a nastgpnie udzielenia na nie odpowiedzi

(uzasadnienia cech charakteru bohatera, dzigki ktérym zdobyt krolewng);
¢) polecenia proste:

o  Wymysicie inny tytul, ktory mozna nadac tej basni — to pytanie majace na celu
rozwiniecie umiejetnoéci myslenia literackiego®, ktore wymaga od uczniow
kreatywnosci zwigzanej ze zrozumieniem przez nich calej basni;

o Wskaz te cechy utworu, ktore Swiadczq o tym, Ze jest on basnig — polecenie ma za
zadanie uruchomienie proceséw poznawczych, podczas ktorych uczen ma
uzasadni¢ dany problem, w tym przypadku przypomnie¢ sobie cechy basni,

a nastgpnie odnalezé, ktore z nich znajdujg odzwierciedlenie w tym teks$cie;
d) polecenia ztozone:

o Jakie zachowania sq w basniach nagradzane, a jakie — karane? — to pytanie
o istot¢ zjawiska lub stanu rzeczy, ktére zmusza ucznidéw do uwaznego
przeczytania przez nich basni, gdyz stanowi ono podstawg uzyskania odpowiedzi
na bazie postawionego problemu; w tym ¢wiczeniu uczniowie majg za zadanie

wskazac te zachowania bohatera, ktore uznaje si¢ za negatywne i pozytywne.

4 Wedlug Wilodzimierza Szewczuka mySlenie o charakterze literackim ma celu odzwierciedlenie
(posrednie badz bezposrednie) funkcjonalnych oraz strukturalnych stosunkéw odmiennych elementéw
rzeczywisto$ci — zaréwno ludzkiej, jak i przyrodniczej — dodajac, ze niezaleznie od materiatu, ktory stanowi
tre$¢ literackiego myslenia, jego istota pozostaje taka sama (Szewczuk 1983, 87-88).
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Ten temat lekcji w duzej mierze opiera si¢ na pytaniu o okoliczno$ci wydarzen
z tekstu, a takze ocen¢ bohaterow badz przestanie basni. Nowoscig, w poréwnaniu do

pozostatych, jest wymys§lenie innego tytutu utworu.

Ostatnim fragmentem basni zaproponowanym przez autorow podr¢cznika jest
basn Janusza Stannego Basn o krolu Dardanelu (fragmenty) znajdujaca si¢ pod tematem
lekcji: Ucieczka z krainy basni. Do wymagan szczegdtowych zaliczono:

* czytanie tekstu z podziatem na role;

* wymienienie cech charakterystycznych basni;

* przedstawienie miejsca i czasu wydarzen,

* opowiadanie o wydarzeniach opisanych w utworze;

* odszukanie wydarzen realistycznych i fantastycznych,
* opisanie bohaterow utworu i ich relacji;

* wskazanie postaci realistycznych i fantastycznych;

* wyrazenie swojego sqdu o bohaterach i ich zachowaniu;
* rozpoznanie elementow rytmizujgcych utwor.

Opowiedz, skad krél Dardanel wracat na zamek, Jak go powitano?

Wymien decyzje, ktdre podjal wladca po powrocie ze swoje] wyprawy.
Podaj uzasadnienie kazdej z nich.

W jaki sposdb dwar reagowalt na zachowanie monarchy?

Fot. 1.7. Rzut ekranu fragmentu podr¢cznika s. 237
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) pytanie proste:

e W jaki sposob dwor reagowat na zachowanie monarchy? — to pytanie proste ma
form¢ pytania o wyjasnienie i jest zwigzane ze zrozumieniem przez uczniow
przeczytanego przez nich tekstu, a nastepnie udzielenia odpowiedzi na pytania,
w tym przypadku sposobu reagowania dworzan na zachowanie monarchy;

b) polecenie ztozone:

o  Wymien decyzje, ktore podjgl wladca po powrocie ze swojej wyprawy. Podaj
uzasadnienie kazdej z nich — pierwsze polecenie bezposrednio odnosi si¢ do
znajomosci przez uczniow fragmentu tekstu i ma charakter odtworczy, sktadajac
si¢ z operatora wymien, za$ druga cze¢$¢ ma stanowi¢ uzasadnienie wypisanych

wczesniej zdarzen;
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¢) pytania ztozone:

IL.

Skad krol Dardanel wracat na zamek? Jak go powitano? — te pytania o istote
zjawiska lub stanu rzeczy wymagaja od ucznidw uwaznego zapoznania Si¢
z utworem; uczniowie musza uzyska¢ informacj¢, skad krol wracat na zamek,

a takze w jaki sposob zostat powitany.

Jak rozumiesz zakonczenie utworu? Co to znaczy, 2e krdl spostezegl koniec rali?
Czym rozni sie opowiesd o Dardanelu od innych znanych Ci basni? Co jest w nigj
wyjatkowego?
Wymysl dalszy clag przygéd krdla. Uzyj w opowiadaniu przynajmnie] kilku
z podanych przystdwkéw.

nagle, niespodzieveanie, dlugo, preypadkowa, wiedy,

potdajernnie, dawino, daleko

Zapisz w zeszycie krotka notatke na temat poznanej basni. Wykorzystaj w nigj
wybrane stowa sposrad wymienionych.

histaria, humar, niestychane, hatas, chodzil, odjechal

Wypisz z tekstu przyklkady rymaw, Powiedz, jak wplywaja one na brzmienie
utword.

Fot. 1.8. Rzut ekranu fragmentu podrgcznika s. 238

W dalszej czesci zaje¢ pojawily si¢ rodzaje zadan takie jak:

a) pytania ztozone:

Jak rozumiesz zakonczenie utworu? Co to znaczy, ze krol , spostrzegl koniec
roli”? — oba pytania mozna nazwaé pytaniami o wyjasnienie, gdyz zmuszaja
uczniow do odwotania si¢ do tresci utworu, a poézniej uzasadnienia; dodatkowo
w drugim pytaniu pojawia si¢ wyrazenie spostrzegt koniec roli, ktore uczniowie
powinni zrozumie¢ w konteks$cie catego tekstu;

Czym rozni sie opowies¢ o Dardanelu od innych znanych Ci basni? Co jest w niej
wyjgtkowego? — to pytanie wymaga od ucznidow uruchomienia procesow
badawczych, w tym znajomos$ci przez nich cech basni, a potem poréwnania

budowy tego utworu z tradycyjnymi basniami;

b) polecenia ztoZzone:

Wymysl dalszy cigg przygod krola. Uzyj w opowiadaniu przynajmniej kilku
z podanych przystowkow — to polecenie ma charakter tworczy, poniewaz
zadaniem uczniow jest wymyslenie dalszych przygod basni,; zaznaczy¢ nalezy, ze

dodanie do krotkiej formy wypowiedzi przystowkow sprawia, iz wykonujacy je
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moga poszerzy¢ rowniez wiedze o jezyku i przypomnie¢ sobie podstawowe
informacje o tej cze$ci mowy;

Zapisz w zeszycie notatke na temat podanej basni. Wykorzystaj w niej wybrane
stowa — tego typu zadanie ma na celu ksztalcenie umiejetnosci redakcyjnych
uczniow, ktore wptywa nie tylko na rozwoj umiej¢tnosci z zakresu literatury —
w tym przypadku z danego utworu — lecz takze postugiwania si¢ odpowiednimi
strukturami  gramatycznymi zwigzanymi z t3 forma wypowiedzi przy
wykorzystaniu stoéw z trudnosciag ortograficzna,

Wypisz z tekstu przyktady rymow. Powiedz, jak wplywajg one na brzmienie utworu

— polecenie to rozwija umiejetno$ci wyszukiwania informacji z basni, w tym
przypadku uczniowie maja wskazac¢ na rymy wystepujace w utworze, a nastepnie

wykazac¢ si¢ wiedza z zakresu literatury zwigzang z funkcja rymow.

Podsumowaniem przedstawionych analiz jest kategoryzacja zadan zestawiona

w formie tabeli.

TYTUL BASNI
Kategoria Kopciuszek | Krysztatowa Bajka o o Basn o krolu
zadania kula rybaku i szewczyku | Dardanelu
zlotej rybce
Okres$lanie tematu X
utworu
Wymyslanie innego X X
tytulu basni/
zakonczenia/
dalszych losow
bohaterow
Wyjas$nienie X X
zwiazkéw
frazeologicznych
zwiazanych z
basnia
OkKkreslenie czasu i X X X
miejsca wskazanie
jedynie
miejsca
Pytania o X X X X
okolicznosci
wydarzen
Ukladanie planu X
wydarzen
Formulowanie X X X X
kroétkiej Poréwnanie | wskazoéwki opis dalszy ciag
wypowiedzi bohaterow; dla zachowania przygod
pisemnej/ ustnej notatka bohatera; rybki krola;
notatka
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opowiadanie
0
wydarzeniu

Opis bohaterow/
miejsc

Ocena
postepowania
bohaterow

Porownanie
bohaterow

Uzasadnianie
swojego zdania

Podanie bohateréw
fantastycznych

Wymienienie miejsc
fantastycznych

Wskazanie
fantastycznych
przedmiotéw

Wykorzystanie
wyrazen
przyimkowych/
przystowkow/
przymiotnikow

Zadania
ortograficzne

Wskazywanie cech
gatunkowych na
podstawie basni

Wskazanie nauki
plynacej z basni

Odwolanie si¢ do
doswiadczen
uczniow*

Tab. 1.1. Zestawienie kategorii zadan realizowanych na podstawie basni w podrgczniku wydawnictwa
Nowa Era

Na podstawie zadan z podrecznika Nowej Ery mozna stwierdzi¢, iz w pytaniach
skierowanych do uczniéw dominuje schemat — ciagle pojawiaja si¢ te same operatory:
wskaz (zwykle czas 1 miejsce lub cechy basni), wydarzenia, opisz/wymien (zazwyczaj
zachowanie bohaterow) zarowno pozytywne, jak i1 negatywne badz przedmioty
fantastyczne. Jak wynika z badan nad basniami, autorki programu i podrgcznika skupiaja
si¢ gtownie na elementach $wiata przedstawionego: wymienieniu bohateréw, okresleniu
czasu i miejsca czy najwazniejszego motywu oraz moratu. A przeciez z tekstem, takim

jak basnie czy bajki, czytelnicy (szczegdlnie miode osoby) powinny si¢ spotkac,

4 Ta kategoria pojawia si¢ w tabelce, gdyz jej forme realizacji mozna znalez¢ w drugim, analizowanym
przeze mnie podre¢czniku.

Zrodto: Opracowanie wilasne

96




doswiadczy¢ go i przezy¢ — jak to zostato wezesniej przedstawione podczas omawiania
dzialan biblioterapeutycznych. Warto jednak dodaé, iz autorki podrecznika probuja
polaczy¢ ¢Ewiczenia literackie z jezykowymi, gdyz przy poszczegolnych basniach
pojawiajg si¢ ¢wiczenia z zakresu ortografii — pisowni rz, z, 6, u (Krysztatowa kula) i ch,
h ( Basn o krolu Dardanelu), stosowanie przez ucznidw wyrazen przyimkowych,
przymiotnikow jako okreslenia cech charakterow bohaterow czy wybrania wtasciwego
powiedzenia, ktore obrazowatoby zachowanie bohateréw badz sens utworu. Takie
podejscie jest zbiezne z aktualng filozofig edukacji, by taczy¢ elementy jezykowe
z literackimi. Pojawity si¢ rowniez, niezwykle istotne, ¢wiczenia tworcze. Nalezy jednak
wspomnie¢, iz nie powinno si¢ zmienia¢/dopisywac dalszych losow bohaterow tych
utworow (jesli ma to wpltyw na interpretacj¢ calego utworu), bagnie bowiem pelnig swoja
funkcje terapeutyczng dzigki tak rozplanowanemu przebiegowi akcji, bohaterom czy
zakonczeniu utworu (szczegblowe badania w tym zakresie prowadzit B. Bettelheim, jesli
chodzi o ich magiczna warto$¢, a takze W. Propp — pod wzgledem jej budowy czy

funkcji).

Podsumowujac, przy wigkszosci utworéw pojawiaja si¢ zadania zwigzane z nauka
ptynaca z tego tekstu. Niestety brakuje zadan odwotujacych si¢ do doswiadczen

odbiorcoOw tekstu.

Krétka charakterystyka podrecznika jezyka polskiego do klasy czwartej szkoly

podstawowej

Jezyk polski 4. Miedzy nami. Podrecznik to ksigzka szkolna autorstwa Agnieszki
Luczak, Anny Murdzek i Kamili Krzemieniewskiej-Kleban wydana przez Gdanskie
Wydawnictwo O$wiatowe (Luczak, Murdzek, Krzemieniewska-Kleban 2017, 306-343).
Podobnie jak w przypadku pierwszego podrgcznika, edycja tego przewidziana zostala na
lata 2020-2022. Ten zostal podzielony na rozdziaty: Wsrod znajomych i przyjaciol;

W szkole; W domu, Na podworku i poza jego granicami; W krainach snu, marzen i basni.
Kategoryzacja zadan dydaktycznych znajdujacych si¢ w podreczniku

W podregczniku A. Luczak, A. Murdzek i K. Krzemieniewskiej-Kleban zgodnie
z wymaganiami podstawy programowej, zaproponowano propozycje lekcji dotyczace
basni. Wprowadzono: Trzy mate swinki, Kot w butach, Bajke o rybaku i zfotej rybce,

Ksiezniczke na ziarnku grochu, Kopciuszka.
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Cele pochodzg z opracowania Materiaty pomocnicze dla nauczyciela do przygotowania
rozktadu materiatu dla klasy czwartej (na stronie wydawnictwa nie ma podanego

autora)®.

Basn pt. Trzy mate swinki pojawia si¢ przy temacie lekcji: Warto... —basn o trzech
matych swinkach, gdzie do podstawowych wymagan zaliczono nastepujace cele, zgodnie

z ktorymi uczen:

odczytuje elementy fantastyczne i rzeczywiste w tekscie;

okresla cechy postaci;

omawia warto$¢ jednomysinosci we wspolnym dziataniu;

identyfikuje narratora;

odczytuje przestanie basni;

uzasadnia swoje zdanie w rozmowie na zadany temat, odwolujqc sie do przyktadow z doswiadczenia
lub obserwacji;

e opowiada basn ze swiadomosciq roli narratora i dialogu.

=M. . Ustalcle, €0 w poenane hislosii jest mecowiste, 4 co - fantastycane, to macty rie mogioby sy
- redareyd W nasnm Swancie,

BoEoEom

Fot. 1.9. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 144

é Na podstawie Tekstu usupedng w sestyce schematy, Do odpowiednich domdw dopasy po
dane olreilenia
2 suchyeh desek + 7 cegly E
bardey ki knrstrukoa
alaby koesirukeps « mocns korsirukcia
cheorigey. przed nieberpEecierinwem
solidng unclamenty = niefvaly = traaly
FHEINEICINTY = I2E Slofny = TNy
dom ¢ prawdimsego Mdamenia = solidry dom '

Sposdb pracy | rachowanie dwladozy o pewnych oechach charakiery prosiacioley, Kaddermu
bohatenml proypese co najmnie] ey cechy, KiGoemi e odmacea

leniey = pracowiny = wytnwaly = sumienny =+ cagny ¢ keldiwy o strachieey = paity
pilny = pomyilowy + plaEsschgycy - bemtoslh + miscoruydng ¢ doblidny ¢ oerpiay

] Poconmavtajce o

® L0 unsknghy fwinki,

= homal zavednieczady sacepilee sakoncrerss histonl,
» o granamkaly.

Fot. 1.10. Rzut ekranu fragmentu podrgcznika s. 145

“https://gwo.pl/przedmioty/jezyk-polski/dokumenty-oswiatowe/#rozk%C5%82ady-
materia%C5%82uttklasa-4 [data dostepu: 10.05.2022].
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Fot. 1.11. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 146

Zadania znajdujace si¢ przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenie proste:

Sposob pracy i zachowanie Swiadczq o pewnych cechach charakteru
prosiaczkow. Kazdemu z bohaterow przypisz co najmniej trzy cechy, ktorymi sie
odznacza — polecenie ma na celu doskonalenie umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem, gdyz uczniowie na podstawie przeczytanej basni musza wskazac

cechy charakteru okreslajace odpowiednich bohateréw;

b) polecenia ztozone:

Porozmawiajcie o tym: czego uniknely swinki; komu zawdzieczajq szczesliwe

zakonczenie historii; co zrozumiaty?;

Ustalcie, co w poznanej historii jest rzeczywiste, a co fantastyczne, to znaczy nie
mogtoby sie wydarzy¢ w naszym swiecie;

Na podstawie tekstu uzupetnij w zeszycie schematy. Do odpowiednich domow
dopasuj podane okreslenia;

Wyobraz sobie, zZe jestes osobg opowiadajgcq historie trzech swinek. Powiedz, co

im sie przydarzylo. Wykorzystaj wszystkie istotne informacje o: czasie zdarzen,

miejscu zdarzen, bohaterach, ich dziataniach i towarzyszqcych im przezyciach;

99



o |, Prosiaczki narazily si¢ i w koncu zdecydowaly sig, ze kazdy z nich bedzie robit,

co chce”. Porozmawiajcie o tym, w jakich sytuacjach — waszym zdaniem — warto

dgzy¢ do jednomysinosci w dziataniu. Mozecie podaé przyktady znane wam

z doswiadczen i obserwacji,

W tych poleceniach mozna znalez¢ wspoélne elementy — wszystkie polecenia z uzyciem
operatora porozmawiajcie, powiedz, ustalcie maja na celu ksztatlcenie umiejetnosci
redakcyjnych, gdyz uczniowie musza stworzy¢ wypowiedZz ustng na podany temat
z wykorzystaniem stownictwa, a takze struktur jezykowych typowych dla tego rodzaju
wypowiedzi (w tym przypadku odnoszacej si¢ do przeczytanego utworu literackiego).
Warto podkresli¢, iz operatory porozmawiajcie i ustalcie wystgpuja w pierwszej osobie
liczby mnogiej i ksztattuja umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ w grupie, ¢wiczg umiejetnosé
dyskusji, przyjmowania odmiennych punktow widzenia, wspierajac tym samym
integracje zespotu. Natomiast polecenia z operatorami uzupetnij, dopasuj, mozecie podac
powinny rozwija¢ umiejetnosci myslenia literackiego, gdyz wymagaja od uczniéw nie
tylko znajomosci tekstu, ale rowniez wykorzystania odpowiednich struktur. Pozostate
zadania z operatorami: czego, komu, co — to ¢wiczenia zwigzane ze sprawdzeniem
umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem przez uczniow o charakterze poznawczym, ktore
wymagaja wiedzy na temat przeczytanej basni, a takze umiejetnosci selekcjonowania
informacji i udzielenia wtasciwej odpowiedzi na pytania. Ciekawg propozycja polecen sg
te z operatorem wyobraz sobie czy mozecie poda¢ przyktady znane wam z doswiadczen,
ktore maja charakter emocjonalny, sprawiajg, ze uczniowie mogg wcieli¢ si¢ w postac

bohatera literackiego, utozsamic si¢ z nim, aby lepiej zrozumie¢ caly tekst;

c) kompilacja pytan i polecen:

o Ktore z podanych przystow najlepiej pasuje do historii prosiaczkow? Wybierz
Jjedno i uzasadnij swoj wybor? — pierwsze pytanie ma charakter pytania o istotg
rzeczy, gdyz zmusza ucznidéw do uwaznego przeczytania tekstu i udzielenia
odpowiedzi; za$ polecenie wybierz wymaga przede wszystkim zrozumienia catej
basni oraz zwigzkow frazeologicznych, a nastepnie dokonania wyboru tego, ktory
najbardziej odzwierciedla tematyke utworu; dodatkowo uczniowie maja przy
pomocy polecenia z operatorem uzasadnij uruchomic¢ swoje procesy poznawcze,
aby wyrazi¢ swoje zdanie, w tym przypadku wyjasni¢ wybor danego przystowia,

co ksztatci tez umiejetno$¢ poprawnego i rzeczowego argumentowania.
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Zadania zaproponowane do tego tematu lekcji poruszajg wiele zagadnien, takich
jak: pytania o miejsce i czas wydarzen, ocena postgpowania bohateréw czy opis miejsc
oraz postaci, w tym okreslanie elementow fantastycznych i realistycznych. Ciekawym
sposobem omawiania zagadnien sg schematy do uzupetnienia, ktore z pewnoscia utatwia
zrozumienie tekstu, a takze stworzenie czytelnej notatki w zeszycie. Wazne jest to, ze
pojawiajg si¢ ¢wiczenia, w ktorych uczniowie muszg odniesc¢ si¢ do swoich doswiadczen
1 emocji, ale takze podja¢ probe komunikacji z resztg zespotu oraz opiniami kolegdéw

i kolezanek.

Kolejng basnia zaproponowang przez autoré6w podrgcznika jest Kot w butach
autorstwa Ewy Szelburg-Zarembiny. Utwor wystepuje pod tematem lekcji: Wedrowka
peina przygod. Do podstawowych wymagan, ktore powinny zosta¢ zrealizowane

zaliczono nastgpujace cele, zgodnie z ktoérymi uczen:

rozumie stuchang i oglgdang basn;

opowiada basn, korzystajgc z historyjki obrazkowej i podanego stownictwa,
wyjasnia motywacje bohaterow;

okresla relacje migdzy bohaterami,

rozwaza konsekwencje ryzykownego postegpowania;

tworzy opowiadanie odtworcze.

Fot. 1.12. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 57
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) proste polecenia:
o Opowiedzcie historie Janka i kota, wykorzystujgc podane stownictwo;

o Napisz w kilku zdaniach o tym, jak kot w butach pomogt Jankowi zostac ksigciem;
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Oba polecenia sg bezposrednio zwigzane z ksztalceniem umiejetnosci redakcyjnych, w
pierwszym przypadku to wypowiedz ustna, za§ w drugim — wypowiedz pisemna, a takze
wymagaja od uczniow dokladnego przeczytania tekstu basni, a ponadto umiejetnosci
postugiwania si¢ odpowiednimi strukturami gramatycznymi; wobec tego mozna

stwierdzi¢, ze takie zadania integruja ksztalcenie literackie z ksztalceniem jezykowym;
b) polecenia zlozone:

e Porozmawiajcie o tym, jakim pomocnikiem okazal sie kot. Wezcie pod uwage,

odpowiedzi na pytania oraz mysli zawarte w dymku: Co zadecydowato o tym, ze
kot ujawnitl swg magiczng moc?; Dlaczego kot chcial, by Janek zostal ksieciem
i zniszczyl czarownika? Dlaczego kot przyczynit sie do szczesliwego zakonczenia
historii? — w pierwszej czgsci polecenia uzyto operatora porozmawiajcie, ktory
ma na celu ksztatcenie umiejetnosci redakcyjnych (w tym przypadku wypowiedzi
ustnych) oraz integracje¢ uczniow w danym zespole klasowym; natomiast
pozostate operatory: wezcie pod uwage, dlaczego shuza doskonaleniu

umiejetnosci czytania ze zrozumieniem.

We wskazanym temacie lekcji pojawia si¢ informacja o okolicznosci wydarzen,
ocenie postepowania bohaterow, doszukiwaniu si¢ elementow fantastycznych,
dodatkowo mozna znalez¢ zadanie dotyczace uzasadniania swojego zdania. W przypadku

tej basni brakuje informacji o przestaniu utworu oraz zagadnien jezykowych.

Nastepng basnig pojawiajacg si¢ w omawianym podreczniku jest Bajka o rybaku
i zlotej rybce autorstwa Aleksandra Puszkina, znajdujaca si¢ pod tematem lekcji:
O pewnym niezwyklym spotkaniu. Historia rybaka, jego zony i zlotej rybki, do ktorej

wyrdzniono nastgpujace wymagania szczegolowe, zgodnie z ktdorymi uczen:

rozpoznaje bohatera fantastycznego;

gromadzi informacje o bohaterach;

nazywa cechy postaci;

klasyfikuje bohaterow na pozytywnych i negatywnych;
porzgdkuje informacje o bohaterach na schemacie;
uzasadnia swoje zdanie na podany temat,

redaguje inne zakonczenie utworu.
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Fot. 1.14. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 172
Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenia proste:
o Dokonczcie zdanie: Z ,, Bajki o rybaku i ztotej rybce” musimy sie nauczyé, ze.... —

polecenie ma za zadanie sprawdzi¢, czy uczniowie nie tylko dobrze zaznajomili
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si¢ z basnig, ale rowniez potrafig dobrze wyjasnic jej moral, uruchamiajac w ten
sposob procesy poznawcze dzieci i dajac im wyrazi¢ swoje zdanie;

o  Wymysl inne zakonczenie utworu — to polecenie ma charakter tworczy, poniewaz
zadaniem ucznidw jest wyjasnienie dalszych przygod przeczytanej przez uczniow
basni;

b) polecenia ztoZzone:

o Podyskutujcie o tym, czy bohaterowie zastuzyli na to, co ich spotkalo.

Pamietajcie, aby uzasadni¢ swoje odpowiedzi;

e Napisz w zeszycie notatke o bohaterach: a) zbierz najwazniejsze informacje
o postaciach prawdopodobnych, czyli takich, ktore moglyby istnie¢ w realnym

Swiecie,; b) przedstaw bohatera fantastycznego,

e Porozmawiajcie o zonie rybaka. W tym celu wykonajcie polecenia: a) Odszukajcie
w tekscie wypowiedzi kobiety. Ocencie jej sposob zwracania si¢ do meza;

b) Powiedzcie, jak sie zmieniajq jej pragnienia i zachowanie. Informacje

zapiszcie na schemacie; c) Przeanalizujcie, co si¢ dzieje z morzem wraz
z rozwojem wydarzen. Uzupetnijcie schemat, d) Zapiszcie stowa, ktorymi jest
okreslana bohaterka; e) Napiszcie, jaka byla zona rybaka; f) Ocencie, czy

bohaterke mozemy zaliczy¢ do postaci negatywnych czy pozytywnych;

Polecenia, ktore powstaly przy uzyciu operatorow: podyskutujcie, napisz, przedstaw,
porozmawiajcie, powiedzcie, zapiszcie, napiszcie maja na celu ksztalcenie umiejetnosci
redakcyjnych, zarowno pisemnych, jak i ustnych form wypowiedzi, przy ktorych
konstruowaniu uczniowie muszg pamig¢ta¢ o uzyciu wlasciwej struktury jezykowej;
natomiast zadania z operatorami: uzasadnij, ocencie, przeanalizujcie, pamigtajcie, aby
uzasadni¢ maja za zadanie uruchomié¢ procesy poznawcze oraz badawcze poprzez
wypowiedzenie swojego zdania; za$ operator zbierz ma doskonali¢ umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem, gdyz wymaga od uczniow doktadnego przeczytania basni i wskazania
odpowiednich elementow, w tym przypadku informacji o bohaterach rzeczywistych;
a operatory w liczbie mnogiej dodatkowo pozytywnie wptywaja réwniez na integracje

zespotu klasowego;

¢) pytania ztozone:

e Porozmawiajcie o zachowaniu rybaka w tym celu odpowiedzcie na pytania: a) Jak

postgpit bohater, kiedy zlowit zlotq rybke?; b) Jak sie zachowat wobec Zony?;
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c¢) W jaki sposob rozmawial z rybkq? Wskazcie odpowiednie fragmenty tekstu,
d) O jakich cechach rybaka swiadczy jego zachowanie?

Pytania z operatorami: jak, w jaki sposob, o jakich cechach maja posta¢ pytan
o wyjasnienie, gdyz wymagaja od uczniow przywotania informacji z przeczytanego
tekstu, a nastgpnie dokonanie ich syntezy i analizy; a polecenie z operatorem wskazcie
rozwija umiejetno$¢ wyszukiwania z tekstu odpowiednich informacji (takie polecenia

moga peti¢ funkcje operacyjna, poznawcza badz informacyjng).

Przedostatni temat lekcji nosi nazwe Jaki utwor nazywamy basnig?, a jego
realizacja opiera si¢ na wykorzystaniu basni Kopciuszek Charles’a Perraulta. Wsrod

wymagan szczegotowych podano nastepujace cele, zgodnie z ktorymi uczen:

e okresla miejsce i czas akcjiy

e rozpoznaje elementy fantastyczne i prawdopodobne;
e odczytuje przestanie basni;

e uklada pytania do tekstu;

® wnioskuje o wartoSciach dydaktycznych basni.
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Fot. 1.15. Rzut ekranu fragmentu podrgcznika s. 327
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Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) proste polecenia:
o Ustal, ktore zdania zawierajg prawdziwe informacje na temat przeczytanej
basni o Kopciuszku,
o Uloz pytania do tekstu tak, by dotyczyly elementow przedstawionych na
rysunkach;

o Okresl, gdzie i kiedy rozgrywaty sie ukazane wydarzenia;

o Znajdz elementy fantastyczne i prawdopodobne w przedstawionym Swiecie;
o  Wyttumacz, dlaczego Kopciuszek zostata nagrodzona;

e Porozmawiajcie o tym, czego — wedftug was — uczy opowiesc.

Wszystkie polecenia pod tym tematem lekcji zostaly przeze mnie okreslone jako
polecenia proste, przy czym te z operatorem: ustal, okresl wymagaja od uczniow
doktadnego przeczytania basni, a takze zrozumienia jej, aby moc odpowiedzie¢ na
pytania zwigzane z jej treScig. Te z operatorem: znajdz maja na celu rozwijanie
umiejetnosci wyszukiwania z tekstu wskazanych informacji; operator ufoz pytania ma
charakter redakcyjny, gdyz wymaga od uczniow nie tylko wykazania si¢ znajomoscia
tekstu, ale rowniez wiedza o jezyku, w tym przypadku budowania wypowiedzen
pytajacych; za§ wyttumacz wymaga od nich uzasadnienia danego zagadnienia, wyrazajac

swoje zdanie.

Ostatni temat w podreczniku, przy ktorym basn Hansa Christiana Andersena
Ksiezniczka na ziarnku grochu zestawiona zostala z opowiadaniem Ksigzniczka
z ogtoszenia autorstwa Natalii Usenko i Danuty Wawilow, brzmi Czy istniejq prawdziwe
ksiezniczki? Wymieniono nastgpujace cele szczegodtowe, zgodnie z ktérymi uczen:
ustala kolejnos¢ zdarzen w utworze;
nadaje tytuly zdarzeniom;
identyfikuje typowe cechy basni: poczqtek i zakonczenie, postaci, fantastyke, czas i miejsca wydarzen;

porownuje teksty literackie pod wzgledem cech gatunkowych;
redaguje dialog z uzyciem frazeologizmow pochodzenia basniowego.
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Fot. 1.16. Rzut ekranu fragmentu podrecznika s. 153

Zadania znajdujace si¢ w przy tym temacie lekcji mozna podzieli¢ na:

a) polecenia ztozone:

Uloz ilustracje zgodnie z przebiegiem zdarzen w utworze ,, Ksiezniczka na ziarnku
grochu”. Zatytutuj je i zapisz te tytuly;

Uloz ilustracje zgodnie z przebiegiem zdarzen w utworze ,, Ksiezniczka
z ogloszenia” i je zatytuluj;

Oba polecenia wymagaja po pierwsze dokladnego przeczytania tekstu, gdyz
uczniowie muszg ulozy¢é wydarzenia zgodnie z tre$cig basni i opowiadania, po
drugie — wymagajg umiejetnos$ci redakcyjnych oraz twoérczych zwiazanych
z nadaniem odpowiednich tytutow obrazkom przy wykorzystaniu wiasciwych
struktur jezykowych i dbatosci o poprawnos¢ gramatyczna;

Przeczytaj sformutowania kojarzone z basniq — mozna je stosowac, aby opisaé

codzienne sytuacje. Podaj ich znaczenia;
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o Przeczytaj tekst , Ksiezniczka z ogloszenia”, a nastepnie ustal, ktore
wypowiedzenia sq zgodne z trescig utworu — to polecenie zwigzane

z opowiadaniem;

Te polecenia zostaly zbudowane przy pomocy tego samego operatora na
poczatku, majac za zadanie ksztatcenie umiejetnosci czytania; pierwsze ma na
celu wyjasnienie wypowiedzen zwigzanych z basnig, natomiast drugie wymaga
od uczniéw uruchomienia procesow badawczych i okreslenia, ktére wiadomosci
dotycza opowiadania, a ktore sg falszywe;

e Porozmawiajcie o tym, co {gczy utwor , Ksiezniczka na ziarnku grochu”

z opowiadaniem ,,Ksiezniczka z ogloszenia”. Wskazcie podobienstwa migdzy

trescig obu utworow;
e Napisz krotki dialog na temat wymyslonej codziennej sytuacji, w ktorym uzyjesz

Jjednego z powyzszych zwigzkéow wyrazowych.
Poczatkowa cze§¢ zadania zostala zapisana przy pomocy operatorow:
porozmawiajcie, napisz 1 wigze si¢ z rozwojem umiejetnosci redakcyjnych (w
pierwszym przypadku stworzenia wypowiedzi ustnej, za§ w drugim — zbudowania
konkretnej wypowiedzi pisemnej, czyli dialogu, ktéory wymaga od uczniow
znajomos$ci odpowiedniej struktury, a takze form jezykowych). Dodatkowo
uczniowie muszg wples¢ w swojag wypowiedz jeden ze zwigzkéw wyrazowych.
Zaznaczy¢ nalezy, ze operator wskazcie wymaga poréwnania basni z opowiadaniem
— wedlug mnie, jest to zadanie do$¢ trudne, bowiem wigze si¢ z uruchomieniem
procesow badawczych zwigzanych z zestawianiem ze sobg kilku elementow, a przy
tym zdolnosci krytycznego myslenia. Sadze, ze tatwiej bytoby wskazaé elementy,

ktore uczniowie mieliby ze sobg poréwnac, np. wyglad bohaterki, miejsca akc;ji itp.

Podsumowanie przedstawionych analiz jest kategoryzacja zadan zestawiona w

formie tabeli.

Tytul basni
Kategoria Trzy male Kotw Bajka o Kopciuszek | Ksiezniczka
zadania swinki butach rybaku i na ziarnku
zlotej rybce grochu*
Okreslanie
tematu utworu

4 Ten temat lekcji zawiera ¢wiczenia zaréwno do basni, jak i opowiadania. W powyzszej tabelce beda
znajdowac si¢ jedynie ¢wiczenia zwigzane z basnia.
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Wymyslanie X
innego tytulu
basni/
zakonczenia/
dalszych loséw
bohaterow
Wyjasnienie X X
zwiazkow
frazeologicznych
zwiazanych z
bas$nig
Okreslenie czasu X X X
i miejsca
Pytania o X X X X
okolicznosci
wydarzen
Ukladanie planu X X
wydarzen
Formulowanie X X X X X
krotkiej opowiadanie | opowiadanie | rozmowana | wymySlanie nadawanie
wypowiedzi historii historii/ temat pytan tytutu
pisemnej/ustnej Swinek napisanie, w bohateréw odnoszacych obrazkom
jaki sposob utworu; si¢ do $wiata | zwigzanym z
kot pomogt opis zony przedstawio- | wydarzeniami;
zostaé rybaka; nego uktadanie
Jankowi wymyslenie dialogu
ksigciem innego
zakonczenia
utworu
Opis bohaterow/ X X X
miejsc
Ocena X X X
postepowania
bohaterow
Poréwnanie X
bohaterow
Uzasadnianie X X
swojego zdania
Podanie X X X
bohaterow
fantastycznych
Wymienienie X X
miejsc
fantastycznych
Wskazanie X
fantastycznych
przedmiotéw
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Wykorzystanie X
wyrazen
przyimkowych/
przystowkow/
przymiotnikow

Zadania
ortograficzne

Wskazywanie
cech
gatunkowych na
podstawie basni

‘Wskazanie nauki X X X
plynacej z bas$ni

Odwolanie si¢ do X
doswiadczen
uczniow

Tab. 1.2. Zestawienie kategorii zadan realizowanych na podstawie basni w podrgczniku wydawnictwa
Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe

Zrédto: Opracowanie wlasne

Uczniowie, tak jak w przypadku poprzedniego podrecznika, zostaja zapoznani
z gotowg definicjg basni, nie musza samodzielnie wywnioskowac, czym jest ten utwor,
a takze jakie posiada cechy charakterystyczne. W zadaniach pojawiajacych si¢ po
przeczytaniu basni zwykle wystepujg operatory takie jak: wystuchajcie basni,
wypowiedzcie sie na temat/ porozmawiajcie...dlaczego/ o czym?; ustalcie elementy
fantastyczne i realistyczne; utozcie ilustracje zgodnie z przebiegiem zdarzen/ uzupetnijcie
schemat (w odniesieniu do basni o Trzech swinkach uczniowie musieli dopasowac
wyrazenia lub okreslenia do domkow Swinek lub do bohateréw utworu). Czyms, co nie
pojawialo si¢ wczesniej w przypadku czytania tych tekstow kultury, byty zadania majace
na celu okreslenie, ktore zdania na temat Kopciuszka sa prawdziwe, a ktore nie.
Zdecydowanie czesciej niz w przypadku poprzedniego podrgcznika pojawialy si¢ zadania
zwigzane z napisaniem jakiej$ wypowiedzi, np. kilku zdan o utworze, zapisu dialogu
miedzy bohaterami, a takze te majace na celu integracje zespotu klasowego, zachecanie
do podejmowania dyskusji, nauke przyjmowania odmiennych punktéw widzenia itp.
Ciekawym zadaniem, zwigzanym z biblioterapeutycznym podej$ciem do utworu, byta

proba przekierowania doswiadczenia $winek na doswiadczenia uczniow.

W podreczniku Gdanskiego Wydawnictwa Oswiatowego pojawito si¢ tylko jedno
zadanie jezykowe polegajace na wybraniu wlasciwego przystowia, a potem napisaniu

krotkiego dialogu, ktory obrazowalby ten zwiagzek frazeologiczny. Podobnie jak w
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przypadku podrecznika Nowej Ery pojawito si¢ zadanie tworcze zwigzane z dopisaniem
zakonczenia basni, jednak tym razem dotyczyto magicznej o Rybaku i zltotej rybce (w

przypadku tej basni zadanie nie zaszkodzitoby przestaniu utworu).

Podsumowujac, w opracowaniu wigkszo$ci utworéw pojawiaja si¢ zadania
zwigzane z naukg ptynaca z basni. Niestety brakuje ¢wiczen z zakresu wiedzy o jezyku

oraz, zadan odwotujacych si¢ do doswiadczen odbiorcoéw tekstu.

skeskosk

W pierwszym rozdziale przedstawitam najwazniejsze wiadomos$ci z zakresu
historii i funkcji biblioterapii, a takze dotychczasowych badan nad basniami, w tym m.in.
sposob omawiania basni (ze szczegdlnym uwzglednieniem dzialan o charakterze
jezykowym) zawarty w dwoéch podrecznikach jezyka polskiego do klasy czwartej

(wskazanych przez nauczycieli biorgcych udzial w badaniach).

Zebrane wiadomosci beda podstawa stworzenia z wykorzystaniem elementow
biblioterapeutycznych programu szczegdélowo opracowanego 1 przedstawionego
w czwartym rozdziale. Dotychczasowe badania na temat znaczacej roli czytelnictwa
umozliwity wyselekcjonowanie najistotniejszych i najczesciej omawianych do tej pory
zagadnien (m.in.: glo$ne badz ciche czytanie tekstow), ale takze kwestii nadal
niezbadanych, czyli np. wplywu biblioterapii na ksztalcenie kompetencji jezykowych,
emocjonalnych czy spotecznych dzieci, co wymagatoby przeprowadzenia doktadnych
badan poréwnawczych z zakresu biblioterapii, jezykoznawstwa, dydaktyki, psychologii
i logopedii.
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Rozdzial 2.

Aspekty rozwoju dziecka w poznym wieku szkolnym

Rozwoj cztowieka trwa cale jego zycie, dlatego zostal podzielony na rozne stadia.
W kazdym z nich ludzie borykaja si¢ z pewnymi oczekiwaniami zar6wno ze strony
spoteczenstwa, najblizszego srodowiska, jak i wtasnej natury — swoich ciat (sprawnosci
oraz powierzchownosci). Jako$¢ rozwoju kazdej jednostki jest wiec zalezna od kilku
czynnikow:
a) wlasciwosci, ktorymi zostata wyposazona przez nature;
b) s$rodowiska i otoczenia potrafigcego lub niepotrafiacego rozpoznawac,
potrzeby w konkretnym momencie rozwojowym, a w przypadku rozpoznania
— dostosowac¢ do nich okreslone oczekiwania.
Zdaniem psychologow, tylko dzigki odpowiedniemu przystosowaniu mozliwy staje si¢
réwnomierny rozwoj w sferze fizycznej, poznawczej, emocjonalnej oraz spotecznej

(Brzezinska 2003, 1-3).

Pierwszy etap zycia trwajacy do 10/12 r.z. okreslany jest mianem dziecinstwa. Do
najwazniejszych osiagnig¢ zalicza si¢ zdobycie podstawowych kompetencji
umozliwiajacych zaspokajanie spolecznych, jak i osobistych potrzeb. Dzieci opanowuja
je na mozliwie najwyzszym poziomie dostosowanym do potencjalu fizycznego przy
wsparciu najblizszego otoczenia (Brzezinska 2003, 2).

Okres ten przez niektorych badaczy nazywany jest rowniez srodkowym wiekiem
szkolnym (wedlug nich przypada na czas od 8/9 r.z. do 10/12 lat). Dziecigca
spontaniczno$¢ charakteryzujagca okres przedszkolny w dalszym etapie zaczyna
obejmowac refleksje swoich przezy¢ oraz ich analizg i dopiero po nich dziecko podejmuje
okres$lone zachowanie (impulsywne dziatanie zostato zastgpione przemyslanym). Osoby
w tym wieku zaczynaja uswiadamiac sobie wtasne przezycia, co pozwala znalez¢ dla nich
zindywidualizowane $rodki wyrazu, a to sprawia, ze inaczej beda przezywac wszelkie
sukcesy oraz porazki (Appelt 2003, 4). Kolejng istotng roéznica pomig¢dzy okresem
przedszkolnym a szkolnym jest forma dziatalnosci. U mtodszych dzieci stanowi ja
zabawa, za$ u starszych pojawia si¢ tak zwana podstawa pracy, w ktorej dominuje
wytrwato$¢ w czasie wykonywania podjetych dziatan, a takze troska o ich wynik.

Uczniowie zaczynajg czerpac przyjemnosc z ukonczenia jakiego$ zadania badz dziatania,
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natomiast to umozliwia im rozwd¢j myslenia pojeciowego (Appelt 2003, 4-5). Na to pod
koniec XX wieku zwracat uwage francuski psycholog i pedagog — Maurice Debesse,
ktory postulowat koniecznos¢ zdobywania wiedzy przez wtasng aktywno$¢ oraz osobiste
poszukiwania, gdyz dzieci lubig czu¢ si¢ pozyteczne oraz zajmowac si¢ waznymi, ich
zdaniem, rzeczami (prymarne zadanie dorostych stanowi zach¢canie do tych dziatan czy
wlaczanie do wykonywania prac domowych na miar¢ mozliwosci dziecka) (Debesse
1996, 58). Tak jak rodzice w domu, tak nauczyciele w szkole powierzaja uczniom
obowiagzki, do ktérych zaliczy¢ mozna, np. rézne funkcje petnione w klasie (m.in.

dyzurnego — zgodnie z okreslong kolejnoscig).

Nalezy zaznaczy¢, iz okres szkolny stanowi najwazniejszy etap w zZyciu
cztowieka, poniewaz bedzie on rzutowat na centrum dorostego zycia (Appelt 2003, 5).
We wspoélczesnym $wiecie znaczacy element rozwoju dzieci stanowi postep
technologiczny towarzyszacy im od najmlodszych lat, gdyz juz w wieku przedszkolnym
korzystajg m.in. z telewizora, telefonu komorkowego badz réznych gier komputerowych.
Zdaniem badaczy zajmujacych si¢ wplywem tych technologii na zycie cztowieka,
wykorzystywanie sprzetow elektronicznych pozytywnie oddzialuje m.in. na rozwoj
funkcji poznawczych, wyobrazni czy umiejetnosci manualnych, ale takze niesie
negatywne skutki, gdyz nowoczesno$¢ czesto traktuje si¢ jak substytut najblizszego
srodowiska wspierajacego wieloaspektowy rozwoj dziecka (Jankowski, Rekosiewicz
2015, 4).

Okres dziecinstwa przynosi dzieciom wiele zmian rozwojowych, ale wyznacza tez
nowe zadania, ktore muszg spetnié, aby poradzi¢ sobie z oczekiwaniami ze strony szkoty
oraz rodzicow. Zalicza sig¢ tutaj:

e uporzadkowanie i wzbogacenie posiadanej juz wiedzy o sobie samym oraz
swiecie pod wzgledem normatywnym, opisowym, wartosciujacym,;

e opanowanie umiejetnosci niezbednych do nabywania czy organizowania nowych
informacji, a takze wlasciwego postugiwania si¢ nimi w okreslonych sytuacjach;

o wejscie w grupe (przede wszystkim zespo6t klasowy) i znalezienie sobie w nigj
miegjsca;

e zdobycie podstawowych umiejetnosci, tj. czytania i pisania;

e osiggni¢ccie osobiste] autonomii z réwnoczesnym rozwojem postawy wobec

instytucji spotecznych, jak i rowiesnikow (Stefanska-Klar 2000, 130-131).
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Nastepny etap — dorastanie, obejmuje kolejne dziesie¢ lat zycia czlowieka (do
20/22 r.z.). Poczatkowo nastepuje dojrzewanie psychoseksualne, pdzniej -—
psychospoteczne. Ostatni etap zycia, tak zwana dorostos$¢, dzieli si¢ na trzy okresy
(Brzezinska 2003, 2-3):

a) dorostos¢ wezesna (do 35 r.z.) — mlodemu cztowiekowi udaje si¢ osiagnac poziom
sprawnos$ci intelektualnych oraz fizycznych umozliwiajagcych mu m.in.
samodzielne podjecie, a nastgpnie wypelnianie zadan zwigzanych z calkiem
nowymi rolami (matzonka, pracownika, rodzica) (Gurba, 2000, 202-203);

b) dorostos¢ $rednia (do 60 r.z.) — ten okres jest trudny do scharakteryzowania, gdyz
czynniki biologiczne nie odgrywaja znaczacej roli przy okresleniu kierunkow
oraz natury proceséw rozwojowych; dochodzi do spadku wydolnosci wielu
funkcji biologicznych i fizjologicznych, a w stosunku do poprzednich okreséw
wzrasta Smiertelno$¢, ma miejsce rowniez proces przekwitania; ponadto czas ten
moze sprzyjaé najwigkszym osiagnieciom zawodowym, jak i kryzysom
w rozwoju kariery (Olejnik 2000, 257-259);

c) dorostos¢ poézna — zmiany zachodzace w funkcjonowaniu czlowicka sa
wielowymiarowe (przebiegaja we wszystkich) sferach oraz wielokierunkowe
(moga powodowaé regres lub progres wszystkich czynnosci Zyciowych);
dochodzi tutaj do kryzysu starzenia na skutek utraty statuséw spotecznych oraz

adaptacji do starosci (Stras-Romanowska 2000, 287-288).

Z punktu widzenia moich badan naukowych istotny bedzie okres dziecinstwa trwajacy
do 12 r.z., poniewaz w sklad grupy badawczej wejda uczniowie klas czwartych szkoty
podstawowej. Dlatego wlasnie tak wazne bylo zgromadzenie informacji na temat ich
rozwoju w roznych aspektach (przede wszystkim emocjonalnym, moralnym, spotecznym
i jezykowym), aby moc dostosowac dziatania (w tym srodki dydaktyczne) do tego okresu

rOZWO0jowego.

2.1. Przykladowe stadia rozwoju czlowieka

W kazdym nastepnym etapie zycia cztowiek ma zrealizowaé inne zadania
rozwojowe bedace efektem zmian pojawiajacych si¢ na skutek procesu dojrzewania
(podlega im zaréwno ciato, jak i odmienne oczekiwania spoleczne). Zadania odnoszg si¢

do sprawnosci organizmu jednostki i procesow emocjonalnych, poznawczych, a takze
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struktur osobowosci czy podejmowania rdl spotecznych (w tym zwigzkoéw z innymi

ludzmi) (Brzezinska 2003, 3).

W ponizszym podrozdziale zostang przedstawione przyktadowe stadia, fazy oraz
okresy rozwoju cztowieka ze szczegdlnym uwzglednieniem dziecka w wieku 10/12 lat,
dla ktérego zostanie utozony polonistyczny program z elementami biblioterapeutycznymi

i logopedycznymi.

Robert Havighurst stworzyl koncepcje, zgodnie z ktorg czlowiek przechodzi
z jednego stadium do nastepnego dzigki rozwigzywaniu problemoéw charakteryzujacych
dany okres. Zadania rozwojowe wyjasnil jako te: ,,wylaniajace si¢ w okresie zycia
jednostki, gdzie przemyslane rozwigzanie go prowadzi do zadowolenia oraz sukcesu przy
podejmowaniu zadan podzniejszych, natomiast niepowodzenie czyni jednostke
nieszczgsliwg, nieaprobowang przez otoczenie i powoduje trudno$¢ w zakresie
nastepnych zadan” (Przetacznik-Gierkowska 2000a, 62). Wymagania te wywodzg si¢
z kilku zrdédel, m.in.: nacisku kulturowego, dojrzewania somatycznego oraz osobistych

warto$ci badz aspiracji (Przetacznik-Gierkowska 2000a, 62).

Zadania rozwojowe wedtug R. Havighursta:
1) niemowlectwo 1 wezesne dziecinstwo — zalicza si¢ tutaj takie zadania rozwojowe jak
nauka:

e chodzenia,

e przyjmowania statych pokarmow,

e mowienia,

e kontroli nad wydalaniem,

e uczenia si¢ r6znic pici oraz skromnosci seksualne;j,

e nabywania gotowos$ci do czytania,

e tworzenia pojec,

e uczenia si¢ mowy do opisu rzeczywistosci;
2) $rednie dziecinstwo — nabywanie sprawnosci fizycznych niezb¢dnych w codziennych
wyzwaniach, wytwarzanie wlasciwych postaw wobec siebie, uczenie si¢ wlasciwych rol
kobiecych lub meskich i przebywania w grupie rOwiesniczej, rozwijanie:

e podstawowych umiejetnosci, takich jak liczenie, czytanie, pisanie,

® poje¢ o charakterze potocznym przydatnych w codziennym zyciu,

o $wiadomosci, wartos$ci, moralnosci,
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e postaw wobec grup spolecznych czy instytucji,

e zdobycie osobistej niezaleznosci;
3) adolescencja — osiagnigcie dojrzalszych wigzi z rowiesnikami, przygotowanie si¢ do
zycia w rodzinie, w tym matlzenstwa, a takze niezaleznosci ekonomicznej, rozwijanie
sieci warto$ci i etycznego systemu kierujagcego zachowaniem, dazenie, a nastepnie
osiggnigcie postepowania bedacego spotecznie odpowiedzialnym, akceptacja swojego
wygladu wraz ze skutecznym postugiwaniem si¢ wlasnym ciatem;
4) wczesna dorostos¢ — nauka wspoétzycia z matzonkiem, zatozenie rodziny, prowadzenie
domu, wychowywanie dzieci, poczucie odpowiedzialno$ci obywatelskiej, rozpoczecie
zawodowej kariery czy znalezienie pokrewnej grupy;
5) wiek $redni — wspomaganie dojrzewajacych dzieci, uzyskanie oraz utrzymanie
spetniajacej osobiste oczekiwania pracy zawodowej, akceptowanie zmian
fizjologicznych, a takze pogodzenie si¢ ze starzeniem si¢ rodzicow;
6) pozna dojrzatos¢ — przyjecie i dostosowanie si¢ do zmieniajacej si¢ roli spotecznej,
przygotowanie si¢ na $mier¢ bliskich osob, przystosowanie si¢ do emerytury, a w tym
zmniejszonych dochodow (Przetacznik-Gierkowska 2000a, 69).

Tworca psychoanalitycznego kierunku w psychologii, Sigmund Freud, stworzyt
model rozwoju psychoseksualnego cztowicka siggajacy juz do okresu wczesnego
dziecinstwa, podkreslajac, ze w tym czasie dochodzi do ujawnienia si¢ tak zwanego libido
oraz trzech warstw osobowosci (Id, Ego, Superego). S. Freud do poszczegolnych stadiow

rozwoju psychoseksualnego zaliczyl nastgpujace sytuacje prototypowe (zadania):

a) faza oralna (pierwsze sze$¢ miesigcy zycia) — sytuacja karmienia, odlaczenie
dziecka od piersi, przygotowanie do frustracji;
b) faza pdzna (do 1 r.z.) — rozwdj uczuciowej zaleznosci, konflikt migdzy tym co
dobre/uspokajajace a zte/frustrujace;
c) faza analna:
a. wczesna (do 1,5 r.z.) — narzady wydzielania stosowane jako forma
protestu badz postuszenstwa, rozwdj niezaleznosci;
b. pézna (do 3 r.z.) — wyksztalcenie si¢ wartosci: czystosci, porzadku,
hamowania spontanicznosci, oszczednosci przeciw zmartwieniom,

wypieraniu, wstydowi;
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d) faza falliczna (do 6 r.z.) — podjecie roli piciowej zwigzanej z lgkiem przed
kastracja, ciekawosci seksualnej, sytuacja edypalna, pojawienie si¢ pierwszych
popedow;

e) faza latencji (do 11 r.z.) — uspokojenie popedoéw, podejmowanie rzeczowych
zainteresowan;

f) faza genitalna:

a. przedpokwitanie (do 14 r.z.) — powtorne pojawienie si¢ sytuacji edypalne;j;
b. pokwitanie (do 20 r.z.) — ksztaltowanie si¢ zewnetrznych zjawisk

(Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa 2000b, 196-197).

Carl Gustav Jung zakladal, ze prymamym celem zycia kazdego czlowieka jest
stanie si¢ ludzkim, czyli osiagnigcie podstawowych warto$ci humanistycznych, a zeby to
osiggnac¢ konieczne bedzie dojscie do rownowagi ze §wiatem oraz wewnetrzna integracja
podstawowych obszarow w swojej psychice. Proces taki rozpoczyna si¢ dopiero koto 40
roku zycia (wczesniej budujg si¢ podstawowe struktury osobowosci, a jednostka realizuje
dzialania na rzecz rodziny i spoteczenstwa) (Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa 2000b,

194-195).

Erik Erikson podzielit caty cykl zyciowy cztowieka, podobnie jak pozostali, na
okresy rozwojowe, ktorym przydzielit najwazniejsze zadania, a takze konflikt mogacy

spowodowac tak zwany kryzys w danym zakresie rozwoju.

W pierwszym roku zycia dziecko zmaga si¢ z konfliktem dotyczacym ufnosci lub
jej braku — prawidtowy rozwdj nastepuje w momencie odczuwania autentycznej troski,

statosci, poczucia bezpieczenstwa czy zaufania do najblizszego otoczenia.

W okresie wczesnego dziecinstwa dziecko uczy si¢ autonomii, wazne wigc, aby
rodzice zachecali je do wszelkich prob samodzielnosci, bowiem ciaggle wyreczanie
potaczone z krytyka oraz okazywaniem zniecierpliwienia moze doprowadzi¢ do poczucia
zawstydzenia i niepewnosci (stanowigcych kryzys rozwojowy). W wieku przedszkolnym
najmlodsi powinni podejmowaé proby odpowiedzi na pytania ,.kim jestem?”, ,.kim chce
by¢?”, wchodzac w roznorodne role spoteczne w czasie zabaw tematycznych, uczac si¢
w ten sposob podejmowania inicjatywy zestawionej przez E. Eriksona z poczuciem winy
w momencie braku swobody, bezsensownych zakazéw czy wytwarzania u dziecka

odczucia ,,przeszkadzania” (Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa 2000b, 198-199).
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Okres migdzy szostym a dwunastym rokiem zycia nazywa si¢ wiekiem poczucia
nizszos$ci albo pracowitosci zwigzanym z uksztaltowaniem si¢ $wiadomos$ci kompetencji
oraz skutecznosci. Czas ten zagrozony jest mozliwoscig powstania u dziecka poczucia
matej wartosci: poczucie kompetencji wynika z uzyskania odpowiedniej aktywnosci,
takiej jak zabawa, nauka szkolna, pomoc dorostych, rozwoj wlasnych zainteresowan,
a takze intensywne ¢wiczenia niezb¢dne do nabywania sprawnos$ci w czasie dziatan
indywidualnych oraz grupowych. Poczucie niskiej wartosci moze by¢ zwigzane
z brakiem sukcesow, nieradzeniem sobie z realizowaniem zadan typowych dla tego
okresu rozwojowego i prowadzi do utraty pozycji spotecznej w grupie rowiesniczej. Inne
istotne niebezpieczenstwo w tym wieku stanowi dazenie (za wszelka cen¢) do realizacji
wymagan, przede wszystkim szkolnych, gdyz moze w przysztosci daé¢ dziecku
przekonanie, iz najwazniejsza wartoscig w zyciu cztowieka jest sprostanie stawianym mu

obowigzkom i zadaniom (Stefanska-Klar 2000, 132-133).

W czasie pokwitania, w wyniku prawidlowego rozwoju, dochodzi do
uksztattowania si¢ wilasnej tozsamosci (seksualnej, zawodowej, spotecznej). Cztowiek
wybiera odpowiednie role spoteczne, planuje swoja przyszios¢ czy okresla wiasng
pozycje w stosunku do mlodszych, rowiesnikow oraz osob starszych, a takze scala
doswiadczenia nabyte podczas wczesniejszych etapow zycia. Niebezpieczenstwem tego
okresu staje si¢ pomieszanie tozsamos$ci w momencie, gdy dorastajaca osoba czuje, ze
posiada wiele bezwarto$ciowych i negatywnych cech. W okresie wczesnej dorostosci
mloda osoba poszukuje partnera, pragnie tworzy¢ stosunki z innymi ludzmi,
niebezpieczenstwem staje si¢ tutaj izolacja definiowana jako unikanie zwigzkow, niechgé
do nawigzywania bliskich relacji z drugim czlowiekiem. W $rednim wieku podstawowa
potrzebg i cechg jest generatywizm oznaczajacy tworcze nastawienie do swojego zycia
i zadan zyciowych z nim zwigzanych, zwlaszcza wtasnych dzieci i funkcji rodzicielskich.
Niemozliwo$¢ zaspokojenia tych potrzeb prowadzi do stagnacji, czyli skupienia si¢ na
sobie oraz braku podejmowania zadan czy problemoéw zyciowych. W ostatnim etapie
prymarnym zadaniem staje si¢ osiggnigcie wewngtrznej integracji polegajacej na pelnym
rozwoju osobowosci, dobrych relacjach z otoczeniem, a takze dokonaniu pozytywnej
oceny swojego zycia. Alternatywg integracji staje si¢ rozpacz, odczucie braku i sensu
warto$ci wlasnego zycia zblizajacego si¢ do konca (Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa
2000b, 199-200).

118



Kazdy z trzech opisywanych powyzej badaczy przedstawit wtasng klasyfikacje
etapow rozwojowych, jednak tym, co taczy kazda z typologii jest zblizony podziat na
okresy rozwojowe (w tym lata zycia), dzieli za§ sama problematyka kazdego z nich.
R. Havighurst skupit si¢ na zadaniach rozwojowych, typowych jego zdaniem dla
konkretnego wieku, ktore nalezy osiggnaé, aby moc rozpoczaé nastgpny etap. S. Freud
natomiast podkreslat role rozwoju psychoseksualnego, od ktorego zalezy wiasciwy
rozwdj danej osoby, natomiast E. Erikson (podobnie jak R. Havighurst) zaznaczyt rolg
zadan rozwojowych, jednak zestawil je z tzw. kryzysami rozwojowymi mogacymi

utrudni¢ prawidtowy rozwoj i przejscie do kolejnego etapu, jesli si¢ ich nie zwalczy.

Podsumowujac powyzsze zestawienia, dzieci w wieku szkolnym (stanowiace
moja grupe badawcza) musza spelni¢ zadania rozwojowe polegajace na zdobyciu
sprawnosci niezbednych glownie w szkole (tj. czytanie, pisanie, liczenie), nabyciu
wiedzy na temat warto$ci, moralnosci, swiadomosci, ale rowniez odpowiednich postaw
umozliwiajacych im wilasciwe funkcjonowanie w grupie spolecznej, a takze rozwoju
swoich zainteresowan. Muszg si¢ jednak rowniez zmierzy¢ z kryzysem rozwojowym
mogacym wywota¢ u nich poczucie nizszosci (wynikajace np. z braku sukcesow,

niemozliwo$cig poradzenia sobie z osiagni¢ciem zadan dla ich wieku rozwojowego itp.).
2.2. Rozwoj fizyczny

W literaturze naukowej spotka¢ mozna roézne klasyfikacje, ktore odnoszg si¢ do
zmian rozwojowych, jedna z nich zostala stworzona przez Napoleona Wolanskiego —
badacz dokonal podziatu zycia cztowieka na cztery etapy, cztery okresy, dwa podokresy
oraz pi¢¢ faz zgodnie z ogdlnymi zmianami o charakterze rozwojowym odpowiednim dla
wieku. Wyrézniono:

1) etap srodmaciczny, ktory obejmuje trzy fazy — jaja ptodowego, zarodka i ptodu;

2) etap postnatalny — zostat podzielony na fazy — biernosci, noworodka

1 wczesnego dziecinstwa, a takze ekspansji rozgraniczonej na cztery okresy:

a. nauki swojego ciala (trwa od pigtego miesigca zycia do trzeciego roku
zycia);

b. uksztattowania si¢ kontroli ze strony innych polegajacej na byciu
zaleznym od najblizszego otoczenia pod wzgledem: Zywienia, opieki
i ochrony (od dwoch i pot lat do siddmego roku zycia);

c. przedpokwitaniowy (od sibdmego do dwunastego roku zycia);
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d. mtodzienczy, na niego sktadajg si¢ podokresy:
e pokwitania (okoto dziesigtego roku zycia);
e dorastania (migdzy osiemnastym a dwudziestym rokiem zycia);
3) etap rownowagi (od osiemnastu lub dwudziestu do pigcdziesieciu badz
pigcdziesieciu pieciu lat);

4) starosc¢ (trwa do konca zycia) (Czarnecki 2015, 84-85).

Inna, réwnie ciekawa klasyfikacje stworzyl Geo Luckey. Odzwierciedla ona

polaczenie psychologicznych oraz fizjologicznych aspektow rozwoju zarowno dzieci, jak

i mtodziezy, wyr6zniajac dwa dychotomiczne okresy:

1)

2)

wiek dziecigcy charakteryzujacy si¢ trzema stadiami: a) wzruszeniowosci
trwajacej od narodzin do 3 r.z. — znaczny wzrost tkanki nablonkowej, sluzowej
oraz sensorycznej; b) woli (od 3 r.z.) — przyrost migsni, ktore sa caly czas
¢wiczone, ponadto dziecko staje si¢ dramaturgiczng istota; c) intelektualnym (od
8 do 13 r.z.) — rozwdj czynnikow kierujacych, rzadzacych ruchami, nastepuje
widoczny wzrost zrecznosci,

wiek mtodzienczy sktada si¢ z nastepujacych stadiow: a) wzruszeniowe (od 13 do
16 r.z.) — powtdrny wzrost fizyczny, pojawiaja si¢ nowe pragnienia, m.in.
ptciowe, altruistyczne, a umyst wdraza wiele do§wiadczen; b) woli (od 16 do 18
r.z.) — szybki wzrost systemu migsniowego, ktory wywoluje ponowna cheé
dziatania, dodatkowo pojawia si¢ che¢ do wspotzawodnictwa, walki czy
mierzenia swoich sit; c) intelektualnym (od 18 do 25 r.z.) — rozw6j migséni
pomocniczych, a takze wyspecjalizowanie si¢ w pracy (Przetacznik-Gierkowska

2000c, 232).

Kolejng wartg przytoczenia typologia jest klasyfikacja stworzona przez Eduarda

Claparede’a. Dotyczy ona ewolucji zainteresowan uznawanych za przejaw potrzeb

fizycznych oraz moralnych. Badacz wyr6znit nastgpujace stadia:

1))

2)

nabywania i eksperymentowania, na ktore skladajg si¢ okresy: zainteresowan
percepcyjnych (1 r.z.), zainteresowan mowa (2 i 3 r.z.), zainteresowan ogdlnych
(3-7 r.z.), zainteresowan specjalnych oraz przedmiotowych (7-12 r.z.);

organizowania i wartosciowania, w sktad ktoérego wchodzi okres wrazliwosci
uczuciowej (12-18 r.z.) — w tym czasie ksztattujg si¢ zainteresowania spoteczne,

estetyczne, specjalne, a takze plcia;
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3) produktywno$ci (wytwoérczo$ci) wyrozniajace tylko jeden okres, mianowicie
pracy charakteryzujacy si¢ podporzadkowaniem mniej istotnych zainteresowan

jednemu, wyzszemu ideatowi (Przetacznik-Gierkowska 2000c, 232-238).

W okresie poznego dziecinstwa rozwdj fizyczny w poréwnaniu do poprzedniego
ulega zahamowaniu (szczegolnie pod wzgledem wzrostu — dzieci rosng do 8 centymetrow
w ciaggu roku, dlatego moga osiggna¢ nawet 1,50 metra do 12 r.z.; przybieraja zas$ na
wadze do 3 kilogramow przez rok) (Jankowski, Rekosiewicz 2015, 13-15). Doskonalg
si¢ za to funkcje poszczegolnych narzadow oraz uktadéw. Jakosciowy rozwdj powoduje
ksztaltowanie si¢ motoryki duzej, a w tym, pojawianie si¢ réznorodnych form aktywnosci
fizycznej, np. dzieci skacza, biegaja, biora udzial w zabawach czy ¢wiczeniach
ruchowych. W tym okresie stajg si¢ rOwniez sprawniejsze oraz bardziej wytrzymate, zas
ich ruchy — skoordynowane, wykonywane o wiele szybciej i doktadniej. Ponadto
ksztaltowanie si¢ motoryki matej umozliwia im bezproblemowe wykonywanie
czynnosci, takich jak: malowanie, rysowanie czy konstruowanie (Stawecka 2009, 61-64).
W tym czasie niezbgdny jest takze odpowiedni rozwdj centralnego uktadu nerwowego.
Moézg dziecka do ukonczenia 6 r.z. osigga wymiary zblizone do 90% moézgu osoby
dorostej, a w ciggu kolejnych dziewigciu lat nastepuje stopniowy wzrost masy, az do
zdobycia pelnego rozmiaru. Poza zmianami ilo§ciowymi zachodzg réwniez zmiany
jakosciowe, takie jak modyfikacja réznych struktur anatomicznych czy mielinizacja

(Stefanska-Klar 2000, 132).

Reasumujac, dzieci w okresie pdznego dziecinstwa nie zmieniajg si¢ fizycznie tak
bardzo jak w przypadku wczesniejszego okresu, ich rozwdj jest ustabilizowany, przede
wszystkim nastepuje wzrost w zakresie zrgcznosci, szczego6lnie motoryki malej czy
sprawnos$ci 1 wytrzymalosci fizycznej. W przygotowanym przeze mnie cyklu lekcji
postaram si¢ doda¢ ¢wiczenia ruchowe, jednak nie beda musialy by¢ tak wymagajace
i zywiotowe jak na wczesniejszym etapie rozwojowym, wykorzystam réznego rodzaju
zabawy potaczone z ¢wiczeniami dramowymi i logopedycznymi, ale réwniez te ¢wiczace
motoryke matg, m.in. rysowanie (np. zadania z wykorzystaniem przektadu

intersemiotycznego).
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2.3. Rozwdj psychiczny

Rozwdj psychiczny zalezy zaréwno od proceséw spotecznych zwigzanych
szczegoOlnie z nawigzywaniem relacji z innymi (emocjonalnych), jak i biologicznych
(w tym poznawczych) (Chrzanowska, Dzieniszewska-Klepacka, Kurniewicz-
Witczakowa, Witkowska 1974, 60). W tym podrozdziale przedstawi¢, w jaki sposob
przebiega rozwoj psychiczny w kontekscie badanej przeze mnie grupy (nie bede skupiata
si¢ na ogolnych klasyfikacjach i teoriach, takie bowiem pojawity si¢ na poczatku tego

rozdzialu w odniesieniu do wieloaspektowego rozwoju cztowieka).

Rozwoj proces6w poznawczych

Rozwoj poznawczy (w jego sktad wchodza rozwdj pamigci i uwagi oraz rozwdj
czynnosci myslowych) nie przebiega rownomiernie dla kazdego czlowieka, zalezy on od
treningu edukacyjnego oraz zawodowego, natomiast inteligencja operacyjna wigze si¢
bezposrednio ze wszystkimi tre§ciami, ktore naleza do tychze obszarow doswiadczen.
Ponadto rozwdj ten implikuje ksztaltowanie si¢ prymarnych struktur osobowosci
cztowieka, powodujac zarowno ekspansje¢, jak i wzbogacenie Ja w toku calego zycia,
a takze dochodzi do hierarchizacji funkcji i czynno$ci wokoét osiowych struktur: Ja oraz

Swiat (Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa 2000b, 204).

Pozne dziecinstwo to okres, ktory stanowi czas bardzo intensywnego rozwoju
procesOw poznawczych. Wiele uwagi tej problematyce poswigcit szwajcarski psycholog
,Jean Piaget, ktory zaznaczal, iz dzieci w tym czasie sa bardzo cickawe $wiata, a to
powoduje u nich che¢ poznawania go poprzez eksperymentowanie czy eksploracje.
Badacz podzielit rozwdj poznawczy na kilka stadiow, gdyz ,,inteligencja rozwija si¢ od
prostych odruchéw, poprzez dzialania na przedmiotach i aktywno$¢ wyobrazeniowa do
aktywnosci logicznej” (Huget 2007, 61). Nalezy podkresli¢, iz psycholog rozwoj pojmuje
jako ciag zmian zachodzacy w strukturach poznawczych oraz czynno$ciach umystowych
cztowieka, zas$ kazde wyodrebnione przez niego stadium stanowi odrebna strukture oraz
organizacj¢, na ktorg sktadaja si¢ struktury czastkowe. Kolejnos¢ ich wystgpowania jest
stala, jednak dlugo$¢ moze zmienia¢ si¢ w zalezno$ci od warunkow kulturowych oraz
indywidualnych predyspozycji (Przetacznik-Gierkowska, Tyszkowa 2000b, 204):

1) okres inteligencji sensoryczno-motorycznej (do 2 r.z.) — zachowanie dziecka juz
od narodzin uznaje si¢ za odruchowe, pod koniec drugiego miesigca zycia zaczyna

ono rozrdznia¢ pierwsze, proste przedmioty ze swojego otoczenia (zwykle przy
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2)

3)

4)

pomocy ssania), do ésmego miesigca pojawia si¢ wspotwystepowanie wzroku
z dotykiem, a pod koniec pierwszego roku nastgpuje rozwodj pojecia statosci
przedmiotow, mozliwa jest koordynacja minimum dwoch schematow w celu
rozwigzania problemu; na poczatku drugiego roku rozwija si¢ inteligentne
zachowanie (nowe sposoby  rozwigzywania  probleméw  przez
eksperymentowanie), za$ pod koniec dziecko posiada zdolnos$¢ reprezentowania
zdarzen oraz przedmiotow w swoim umysle (Wadsworth 1998, 68-70);

okres inteligencji przedoperacyjnej (2-6 r.z.) — myS$lenie przedoperacyjne u dzieci
w tym okresie nie odnosi si¢ juz bezposrednio do zdarzen percepcyjnych badz
motorycznych, przebiega na tak zwanym poziomie reprezentacji, gdzie sekwencje
zachowan moga zosta¢ odtworzone juz nie tylko w realnych, fizycznych
zdarzeniach, lecz w umysle dziecka; w tym czasie bardzo szybko rozwija si¢
mowa, a postepowanie poczatkowo egocentryczne i aspoteczne pod koniec staje
si¢ mniej dominujace, a bardziej spoteczne i komunikatywne (Wadsworth 1998,
107-108);

okres operacji konkretnych (6-11 r.z.) — czas ten uznany jest za przejsciowy,
dziecko po raz pierwszy wykorzystuje w pelni logiczne operacje, za§ myslenie nie
zostaje zdominowane wylacznie przez percepcje, ponadto osoby w tym wieku
potrafia przyjmowaé punkt widzenia innych osob, za$§ ich mowa stuzy
porozumiewaniu si¢; w tym czasie ksztattujg si¢ dwie niezwykle wazne operacje:
szeregowanie oraz klasyfikacja, na ktorych podstawie tworza si¢ pojecia liczb;
w tym okresie do§¢ mocno rozwija si¢ takze wola rodzaca poczucie zobowigzania,
aby postepowaé w zgodzie z osobistymi normami oraz warto$ciami, autonomia w
kontekscie afektu 1 rozumowania wplywa natomiast na rozwoj relacji
spotecznych; ponadto dziecko zaczyna przedstawia¢ swoje argumenty zamiast
przyjmowania jednostronnych idei wraz z rosnaca coraz bardziej zdolnoscig do
rozwazania motywow przy jednoczesnym wydawaniu osagdoéw; u dzieci mozna
takze dostrzec wzrost w zakresie moralnych poj¢¢, w tym: regut, sprawiedliwosci,
ktamstwa, przypadku (Wadsworth 1998,129-130);

okres operacji formalnych (12-15 r.z.) — w przeciwienstwie do myslenia na
poziomie operacji konkretnych ma miejsce uwolnienie si¢ od realnego swiata —
zajmujgc si¢ zarowno tym, co rzeczywiste, jak i tym, co mozliwe; dochodzi
rowniez do rozwoju struktur, takich jak: a) rozumowanie hipotetyczno-

dedukcyjne umozliwiajace rozwazenie problemu zaré6wno przy pomocy hipotez,
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jak i faktow oraz wycigganiu wnioskéw na podstawie przestanek o charakterze
hipotetycznym; b) rozumowanie naukowo-indukcyjne pozwalajace na zbadanie
relacji w zadaniach konkretnych 1 hipotetycznych; c¢) abstrakcja
odzwierciedlajaca, ktéra sprawia, ze mozliwym staje si¢ wykroczenie poza to, co

jest widoczne (Wadsworth 1998, 157-158).

Zdaniem J. Piageta, w czasie przechodzenia z jednego etapu na drugi dziecko
samodzielnie konstruuje wiedz¢ o §wiecie coraz bardziej abstrakcyjng, a popeliajac
btedy, dochodzi do pewnych wnioskéw na przyszlosé. Za zdolno$¢ poszerzania
horyzontow odpowiadajg dwa procesy:

a) akomodacja — to modyfikacja struktur poznawczych (ktore zostaty uprzednio

utworzone) poprzez nowe informacje;

b) asymilacja — polega na wiaczaniu nowych wiadomosci w istniejgce juz

struktury poznawcze (Huget 2007, 61).

Proces poznawczy ma tez $cisty zwiazek z rozwojem spolecznym, gdyz przy
pomocy jezyka dziecko organizuje swoje procesy myslowe oraz osobiste spostrzezenia.
Dzieje si¢ tak, gdyz uczen: poprzez dziatanie reaguje na otaczajacy go $wiat; dochodzi
do refleksji nad wlasnym postepowaniem (przy pomocy jezyka wykorzystujac na
przyktad strategic mowienia do siebie); wspotpracuje z innymi osobami w réznorodnych
sytuacjach spotecznych (przy interakcjach z rodzicami, nauczycielami badz

réwiesnikami) (Birch 2007, 89).

1. Rozwéj pamieci i uwagi

Podstawowe znaczenie dla dalszego rozwoju proceséw poznawczych ma uwaga,
gdyz sprawia, ze dziecko moze skupi¢ si¢ na tresci zadania badz kontroli wlasnej
czynnosci. Ponadto uwaga umozliwia uzyskanie potrzebnych mu informacji, a takze
przetworzenie ich oraz zapamigtanie (Stefanska-Klar 2000, 134). Tak wigc dziecko umie
skoncentrowa¢ si¢ na jednej rzeczy i zapamietac, a takze stosowac zabiegi ulatwiajace
mu przyswajanie materiatlu (zaliczy¢ do tego mozna m.in. strategie pamigciowe

polegajace na powtarzaniu) (Jagodzinska 1993, 22).

Uwaga dziecka do pigtego roku zycia jest mimowolna, w tym czasie najmtodsi
skupiajg si¢ jedynie na silnych cechach nowego bodzca oraz na tych atrakcyjnych,

majacych duza intensywnos¢. Po ukonczeniu pigciu lat zaczyna by¢ kontrolowana dzigki
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wewnetrznym regutom poznawczym. W czasie pdznego dziecinstwa nast¢puje postep
w zakresie jej funkcjonowania, stanowigcy wynik dojrzewania centralnego uktadu
nerwowego oraz uczenia sic. Wraz z wiekiem dzieci stajg si¢ bardziej elastyczne
1 systematyczne a mniej egocentryczne, dzigki nauce funkcjonowania ,starsze dzieci
potrafig nie tylko powiedzie¢ kiedy (na co) i w jaki sposob nalezy zwraca¢ uwage, ale
rowniez stosuja t¢ wiedze w praktyce”, na przyktad podczas nauki badz zabawy. Osoby
w okresie poznego dziecinstwa moga rozni¢ si¢ w zakresie koncentracji umiejetnosci
1 uwagi, jest to zalezne od ich indywidualnych cech, m.in. temperamentu. Nalezy jednak
zaznaczyC, iz duza grupa uczniéw nadal ma trudnos¢ z kierowaniem swojg uwaga, co
przejawia sie:

e poswigcaniem zadaniom niewystarczajacej ilosci czasu;

e brakiem stosowania umystowych strategii niezbednych do analizowania

stawianych przed nimi zadan;

e niewielkg mobilizacjg w osigganiu powodzenia (Stefanska-Klar 2000, 134).

W tym czasie dochodzi réwniez do rozwoju pamieci, od tej pory ta mechaniczna
stopniowo zaczyna przeksztalca¢ sic w logiczng. Uczniowie coraz bardziej starajg si¢
zrozumie¢ to, czego si¢ obecnie ucza, dokonujac przy tym samodzielnej analizy,
przeksztalcenia, a takze organizacji wiadomosci zawartych w materiale i wykorzystuja
przy tym rdézne strategie pamicciowe. Pomigdzy szostym a dziesigtym rokiem zycia
stosujg strategie: powtarzania, wyliczania, semantycznego organizowania, a takze
opracowywania, za$ po ukonczeniu dziesi¢ciu lat regularnie postuguja si¢ kategoryzacja
oraz wskazoéwkami, zeby na poczatku nauczy¢ si¢, a nastgpnie operowacé bardziej
skomplikowanymi informacjami (Stefanska-Klar 2000, 134-135). Pod wplywem
do$wiadczen zwigzanych ze zdobywaniem wiedzy pojawia si¢ refleksja nad procesami
poznawczymi, a w wyniku tego rozwija si¢ tak zwana metapami¢¢, czyli wiedza na temat

wlasnej pamigci (Kielar-Turska 2000b, 304).

Dzieci, wybierajac wlasciwe strategie pojeciowe, kierujg sie: iloscig czasu oraz
wysitku koniecznego do nauczenia si¢ konkretnego materiatu, a takze objetoscig lub
stopniem trudnosci i ztozono$ci. Ponadto umiejg lepiej je wykorzystac¢ (Stefanska-Klar

2000, 135).

2. Rozwdj czynnosci mysSlowych
W procesie myslenia (w porownaniu z poprzednim okresem) nastepuje wiele

zmian dotyczacych przejscia z etapu przedoperacyjnego myslenia do etapu operacji
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konkretnych, ktére polegaja na tym, iz dziecko: ,na podstawie wlasnych badan nad
$wiatem 1 interakcji z nim odkrywa lub rozwija w sobie zestaw niezwykle silnych,
abstrakcyjnych, ogdlnych regut lub strategii dziatania, tj. operacji*’ konkretnych” (Bee
2004, 268). Dzieci chetnie dokonujg dzialan na przedmiotach, ktore sg im znane, nie
potrafiag sprawnie operowa¢ sytuacjami mozliwymi badz ideami. Natomiast poprzez
rozumienie zasady odwracalnosci zaczynajg zdawac sobie sprawe ze zmiennosci dziatan
fizycznych oraz umystowych, na przyktad w trakcie przeprowadzania eksperymentu nad
staloscig przedmiotéw dedukuja, iz kawalek plasteliny mozna uformowaé w dowolny
ksztalt. Uswiadamiajg sobie takze wzajemne relacje, ktore zachodza pomiedzy catoscia
a jej czesciami, zyskujac przy tym zdolno$¢ szeregowania czy klasyfikowania (pozwala
im to porzadkowac oraz przyswaja¢ nowe informacje) (Huget 2007, 64). Ponadto, w tym
okresie, dziecko osigga szereg roznych umiejetnosci zwigzanych z przetwarzaniem oraz
nabywaniem informacji o sobie oraz o $wiecie, na przyklad: dzigki zaznajomieniu si¢
z pojeciem stalosci, dtugosci, objetosci, mozliwe staty si¢ dziatania na pojeciach
matematycznych i fizycznych, a takze pojeciach spolecznych, takich jak dlugie
oczekiwanie, przyjazn itp. Dochodzi réwniez do rozwoju logicznego myslenia
umozliwiajacego przeprowadzenie wnioskowania przyczynowo-skutkowego, dzieki
temu uczen moze wyjasni¢ ogromng liczbe zjawisk oraz przewidywac nastepujace po

sobie zdarzenia (Stefanska-Klar 2000, 135-136).

Zdaniem Lwa Wygotskiego, rozwoj myslenia u dzieci mozliwy staje si¢ dzieki
tak zwanym wytworom kultury, do ktérych zalicza si¢ znaki oraz narzg¢dzia (np. ksigzki,
rowery, mapy, zegary) czy symbole wraz z pojeciami (m.in. jgzyk, teorie naukowe,
umiejetnosci pisania czy czytania), a takze warto$ci. Badacz podkresla, iz w czasie
interakcji spotecznych dochodzi do przyswojenia znaczen czy znakéw kulturowych,
a dzieci moga wykorzystywacé ogolnie pojete narzedzia zebrane przez wcze$niejsze
pokolenia (Huget 2007, 64). Krzysztof Koc, zgodnie z mys$lag Hannah Arendt, stwierdza,
iz myslenie to poszukiwanie znaczenia (odnoszenie si¢ do tego, co jest odczuwalne,
wywoluje ,.egzystencjalng troske” czy sktania do postawienia pytan, na ktore cigzko

jednak uzyska¢ jednoznaczng odpowiedz). Ma ono indywidualny, jednostkowy

47 Termin operacja, zdaniem psychologéw, oznacza: ,jakikolwiek zestaw silnych, abstrakcyjnych
schematow wewnatrz takich, jak na przyktad: odwracalnos¢, dodawanie, odejmowanie, mnozenie i
dzielenie. Kazde z nich jest swego rodzaju wewngtrzng regula dotyczaca przedmiotéw i wzajemnych
miedzy nimi zalezno$ci. Dziecko rozumie, ze w mysl reguly wynikiem dodawania jest zwigkszenie, a
wynikiem odejmowania zmniejszenie” (Bee 2004, 268).
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charakter, w wyniku czego trudne jest wskazanie oraz opis mechanizmow
umozliwiajacych jego ksztaltowanie i dokonywanie oceny poziomu jego aktywnosci
(Koc 2018, 23-26). Nauczyciele podczas zaje¢ powinni si¢ skupi¢ na pytaniach o sensy,
znaczenia procesow, postaw i zjawisk, jednak zeby zainicjowac takie myslenie o $wiecie
wspoélczesnym, nalezy ,.ten §wiat najpierw uczniowi pokazaé, przyblizy¢, sprawi¢, by
zobaczyt go przez pryzmat konkretnych losow, konkretnych ludzi”, a w przypadku jezyka
polskiego sg to gtdéwnie utwory literackie (Koc 2018, 27).

Rozwoj emocjonalny

Poczatkowo okres poéznego dziecinstwa charakteryzuje si¢ dynamicznym
sposobem wyrazania emocji, w miar¢ dalszego rozwoju dziecko jest je w stanie
opanowa¢ oraz kontrolowaé, a nawet — tlumi¢ pewne reakcje (np. strachu) oraz
dostosowywac je do spolecznych i sytuacyjnych wymogow. Poza tym odznacza si¢
bardziej trwalymi formami emocjonalnych reakcji, innymi niz te wywolujace
przypadkowe okolicznosci czy sytuacje. Dzieci stajg si¢ rowniez zdolne do odczuwania
nastrojow uczuciowych oraz stanow emocjonalnych powstalych pod wplywem dazen
1 sytuacji. Stany emocjonalne moga by¢ zarowno negatywne, jak i pozytywne, co jest
zalezne od tego, czy sytuacje te dzialajg w strong zaspokojenia czy blokowania potrzeb
(Wotoszynowa 1975, 372-377.). Nalezy zaznaczy¢, iz: ,,blokowanie potrzeb prowadzi do
trudnych warunkéw emocjonalnych, powodujac niejednokrotnie zahamowanie rozwoju
sfery emocjonalnej, a gtownie uczu¢ wyzszych. Ma to olbrzymi wptyw nie tylko na sfere
emocji, lecz takze warunkuje negatywny rozwoj spoleczny dziecka” (Popek 1987, 25-

27).

Jednymi z najczgséciej przezywanych lekow w tym czasie, sg te majace rozne
pochodzenia i zasigg wystepowania, stanowigc stan napigcia psychicznego odnoszacego
si¢ do sytuacji zagrazajacych. Dzieci bedace w okresie poznego dziecinstwa maja
tendencje do uciekania przed negatywnymi bodzcami, unikajgc nie tylko konkretnych
sytuacji czy przedmiotow, ale tez wlasnych wyobrazen (te lecki moga mie¢ podloze
wynikajace, np. z ogladania filmoéw czy programow komputerowych niedostosowanych
do wieku). Ponadto dzieci zaczynaja si¢ obawia¢ wszelkiego rodzaju niepowodzen,
réwniez tych szkolnych oraz o$mieszenia czy wyrdzniania si¢ na tle grupy. Kolejna
emocja szczegoOlnie ujawniajgcg si¢ w tym czasie, sg wybuchy gniewu i zlosci. Dzieci
denerwuja si¢, gdy doroséli lub rowiesnicy wskazuja im btedy, s3 niestusznie

poréwnywane z innymi. Zrédtem pozytywnych przezyé sa za$ (podobnie jak we
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wczesniejszych etapach) — zabawne sytuacje, §wiadomos$¢ skutecznego radzenia sobie
z zadaniami w szkole oraz w domu. Dzieci doznaja tez radosci z pokonania
niebezpieczenstw. Pod koniec tego okresu odczuwajg satysfakcje ze swojej odrgbnosci
oraz bycia akceptowanym przez innych. Bardzo wazng role odgrywa rowniez grupa
rowiesnicza stanowigca zroédto samoidentyfikacji i gratyfikacji (Styputkowska 2004, 105-
107)%.

Powyzsze wiadomos$ci zwigzane z rozwojem procesOw poznawczych poshuzyly
mi do doktadniejszego zapoznania si¢ z rozwojem pamigci czy czynno$ci myslowych
uczniow klas czwartych szkoty podstawowej, dzigki czemu bede mogta we wiasciwy
sposob dobra¢ strategie nauczania, odpowiednie $rodki dydaktyczne czy ¢wiczenia tak,
aby ksztatci¢ u nich (w cyklu lekcji) m.in.: umiej¢tnos¢ przyjmowania punktu widzenia
innych osob na to samo zagadnienie, a przy tym zdolno$¢ argumentowania i uzasadniania
swojego zdania. Ponadto $wiadomo$¢ zobowigzania, aby uksztattowa¢ w nich poczucie
funkcjonowania zgodnie z normami i warto$ciami. Postaram si¢ réwniez, uzywajac
eksperymentu, metod pokazu itp. wyjasni¢ im oraz zobrazowaé¢ trudne zagadnienia,
zachecajac ich w ten sposob do samodzielnego my$lenia, dokonywania analizy, ale tez
organizacji wiadomosci zawartych w materiale przy wykorzystywaniu réznych strategii
pamicciowych, np. skojarzeniowych. Rozwdj emocjonalny stanowi, z punktu widzenia
biblioterapii, jeden z istotniejszych elementow, dlatego w swoim cyklu lekcji na
problematyke zwigzang z odczuwaniem emocji poswiece duzo miejsca. Bede chciata
skupi¢ si¢ na odczuwaniu Igku w zwigzku z réznymi niepowodzeniami, o$mieszeniem
czy odrzuceniem, a przy tym sposobami radzenia sobie z nim, z poczuciem zazdros$ci
o innych (polaczong np. z pragnieniem wiadzy, majatku) oraz réznymi przejawami

agresji (z perspektywy sprawcy, jak i ofiary).
2.4. Rozwaj spoleczny

Rozwoj spoteczny odbywa si¢ w efekcie socjalizacji polegajacej na integrowaniu

si¢ dziecka z grupa spoteczna, w ktorej zyje, a takze na skutek procesu dochodzenia do

48 W opublikowanych przeze mnie artykutach przebadatam jezykowo-kulturowy obraz strachu oraz gniewu
widziany oczami uczniéw szkoly podstawowej (klas czwartych, piatych, szdstych, siodmych i 6smych), a
takze sposob ukazywania i nazywania tych emocji w bajkach terapeutycznych (zob. Kubiak M., 2022,
Jezykowo-kulturowy obraz gniewu ukazany w bajkach terapeutycznych oraz w oczach uczniow szkol
podstawowych, [w:], Z6ié — gniew — furia. Medyczne i kulturowe aspekty, pod red. W. Slusarczyka, G.
Frischke, Lublin, s. 225-239; Kubiak M., 2019, Jezykowo-kulturowy obraz strachu w oczach uczniow szkot
podstawowych oraz w tekstach terapeutycznych, [w:], Strach, trwoga i pozoga. Literackie, kulturowe i
religijne oblicza strachu, pod red. R. Sowinskiego, Siemianowice Slaskie, s. 253-282.
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wzorcOw myslenia, przezywania oraz dzialania (Kielar-Turska 2000a, 112-114). Tak
wiec dzieci rozwijajg si¢ dzicki samodzielnie inicjowanej aktywnos$ci, regulowanym
wptywom srodowiska czy mozliwosciom wytwarzanym przez otoczenie (Stefanska-Klar

2000a, 147).

Wiek szkolny to okres zaliczany do tej fazy zycia, w ktorej najwieksze znaczenie
zyskuje rozwoj spoteczny, przy czym samo pojscie do szkoly stanowi niezwykle wazny
krok do stopniowego rozluzniania bardzo silnych wi¢zo6w z rodzicami, co
w konsekwencji umozliwi usamodzielnienie si¢ w dorostym zyciu. Uczniowie starajg si¢
identyfikowac z kompetentnymi osobami, dlatego przywiazuja si¢ do swoich nauczycieli
oraz rodzicow kolegdéw i kolezanek. Ponadto w tym okresie §wiat rowiesnikow zaczyna
zajmowac¢ bardzo wazne miejsce, a ich opinia staje si¢ niezwykle istotna przy
ksztattowaniu si¢ samooceny (Appelt 2003, 4). Dziecko wchodzace w grupe rowiesnicza
swiadomie zobowigzuje si¢ do przestrzegania panujagcych w niej zasad, pozycji
spotecznej, ktorg bedzie zajmowaé oraz pelionych rol, zyskujac dzigki temu
zréznicowang a zarazem bogatg wiedzg o otaczajacym go $wiecie, zawierajacg elementy
warto$ciujgce i normatywne (Matczak 2003, 315). Harry Sullivan ukazujac wptyw, jaki
na rozwoj dziecka wywierajg relacje spoteczne, wyodrgbnit nastepujace wewnetrzne
procesy:

a) spoteczne podporzadkowanie si¢ polegajace na poczatkowym postrzeganiu
swoich rowiesnikow z punktu widzenia autorytetow (poczynajac od
osobistych opiekundéw po kategorie takie jak: policjant, straznik miejski,
dyrektor szkoly oraz nauczyciele), by nastgpnie pod wplywem akomodacji
spotecznej (procesu polegajacego na uswiadomieniu sobie roznic migdzy
ludZzmi) oraz akceptacji r6znic w zachowaniu i wygladzie, przyja¢ wlasne
zdanie;

b) réznicowanie osob, ktore sg zrodlem autorytetu zwigzanym ze stopniowa
rezygnacjg ze swoich przekonan w celu przyswojenia sobie tego, co ma
konwencjonalny charakter; proces ten powoduje, ze dzieci, mysSlac
o zaspokojeniu swoich potrzeb, beda braly pod uwage rozwigzania
aprobowane przez rowiesnikow;

c) ,stopniowa internalizacja wzorcéw kontroli czynnosci” umozlwiajaca

uswiadomienie sobie nie tylko wlasnych zachowan, ale tez mozliwo$ci ich
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kontrolowania i dostosowywania do oczekiwan oraz wymagan innych
(Stefanska-Klar 2000, 147).

Liczne kontakty ze znajomymi ze szkoty w potaczeniu z typowym dla tego okresu
sposobem funkcjonowania poznawczego pozwalaja na przetamanie tak zwanego
dziecigcego egocentryzmu (dominujgcego w okresie przedszkolnym). Uczniowie nie
chcg pracowac jedynie samodzielnie, pojawia si¢ tutaj nowa dla nich forma pracy —
grupowa, umozliwiajaca nie tylko bardziej efektywne przyswajanie wiedzy, ale tez nauke
wspotpracy (Appelt 2003, 5). Zwigkszenie interpersonalnych kontaktow umozliwia
rébwniez nabywanie kompetencji spotecznych, zyskiwanie wiedzy o zjawiskach
spotecznych badz ludziach, poznawania nowych zachowan czy rél, ale tez — nabycie
sprawno$ci w zakresie komunikacji (nauka roli nadawcy i odbiorcy) (Kielar-Turska
2000b, 308). Ponadto grupa roéwiesnicza uczy postuszenstwa wobec przestrzegania
og6lnych norm (okazywanie i doswiadczenie przyjazni, komunikowanie si¢ badz
podporzadkowanie si¢ i kierowanie innymi) czy regul, umozliwiajac trening w zakresie
rozpoznawania, a nastgpnie realizacji postepowania spelniajacego dang norme w réznych

kontekstach czy sytuacjach (Stefanska-Klar 2000, 148).

W okresie pdznego dziecinstwa dzieci sg coraz bardziej swiadome przezywanych
przez siebie stanow emocjonalnych oraz wptywu, jakie majg na zachowanie, potrafig
takze coraz lepiej dostosowac¢ wlasng ekspresje do spotecznych wymagan, za$ ich
postgpowanie staje si¢ coraz bardziej niezalezne od wewng¢trznie przezywanych emocji.
Nalezy zaznaczy¢, ze z wiekiem dochodzi do stopniowego ksztaltowania si¢ zdolnosci
wyrazania emocji (negatywnych oraz pozytywnych) — dzieci zaczynaja rezygnowaé
z behawioralnej ekspresji na rzecz tej werbalnej lub symbolicznej, stosujac przy tym
dopuszczalne formy wypowiedzi i zachowania symboliczne. Rownocze$nie wraz
z rozwojem mechanizméw samokontroli ma miejsce rozwdj w sferze uczu¢ w zakresie
petnionych rol, wzrost satysfakcji po dobrze wykonanym zadaniu lub ze spetniania norm,

a takze pojawia si¢ zazdro$¢ wywotana rywalizacja (Stefanska-Klar 2000, 152-153).

W zakresie rozwoju relacji rowiesniczych warto powota¢ si¢ takze na periodyzacje
Kurta Grunebaumana i Lee Solomona, ktorzy wyr6znili trzy stadia: po pierwsze wiek
przedszkolny — w nim zachodzi jednokierunkowe asystowanie polegajace na tym, ze
przyjazn zostaje uzalezniona od woli kolegi/kolezanki do wspdlnej zabawy oraz jego
mozliwosci; po drugie (6-8 r.z.) — partnerstwo oraz wspotdzialanie zwigzane

z odczuwaniem poczucia wspotzaleznosci, a takze nauka opanowywania impulsywnych
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oraz nieakceptowalnych przez spoteczenstwo zachowan; po trzecie (9-12 r.z.) — przyjazn,
a takze wymiana wynikajgca ze wzajemnego porozumienia, w tym stadium dzieci
nawigzujg coraz blizsze relacje z innymi opierajgce si¢ na stawianiu wzgledem siebie
oczekiwan, ksztaltowaniu silnych wiezi emocjonalnych z osobami tej samej pici (brak
bliskiej osoby moze wywola¢ poczucie niskiej samooceny oraz osamotnienia), dopiero
pod koniec tego okresu moga pojawia¢ si¢ przyjaznie z osobami przeciwnej pici

(Stefanska-Klar 2000, 149-150).

Podsumowujac, rozwdj spoleczny dla oséb bedacych w okresie poznego
dziecinstwa jest bardzo wazny, gdyz uczniowie, przebywajacy wigkszos¢ czasu w szkole
wsrod rowiesnikow zaczynaja wchodzi¢ w rozne interakcje spoleczne, ucza sig
panujacych w tej grupie zasad i norm, a takze nowych rol spotecznych. W tym czasie

zawierajg roOwniez przyjaznie, budujac silne wiezi emocjonalne z bliskimi im osobami.

W zwigzku z tym, ze ten aspekt rozwoju badanej przeze mnie grupy spoteczne;j
jest tak wazny 1 wpisuje si¢ w cel dziatan biblioterapii (ogdlnie), postanowitam poswigcic
na te zagadnienia cze$¢ spotkan z catego przygotowanego przeze mnie cyklu lekcji,
skupiajgc si¢ gtdéwnie na: udzieleniu pomocy w rozwigzaniu problemu braku akceptacji
przez grupe réwiesnicza oraz w przezwycigzeniu problemow z wiasciwag komunikacja
w tej grupie, a takze w poradzeniu sobie z problemami rodzinnymi; zachg¢ceniu do bycia
asertywnymi i przestrzegania grzeczno$ci j¢zykowej; zapoznaniu ich z prawami
1 obowigzkami, ktore posiadaja; wskazaniu korzysci wynikajacych ze wspotpracy, a przy

tym pokazaniu wartosci, jaka jest prawdziwa przyjazn.
2.5. Rozwdéj moralny

Rozw6] moralny czlowieka powinno si¢ rozpatrywaé jako: po pierwsze
swiadomo$¢ moralng (wszelkie sady, wyobrazenia i poj¢cia z nig zwigzane); po drugie
sposob moralnego postegpowania zgodnego z normami oraz wzorcami, ktore sg spotecznie

uznawane (Muszynski 1987, 94).

Moralno$¢ w okresie pdznego dziecinstwa opiera si¢ przede wszystkim na
wspotdziataniu oraz porozumiewaniu sig, sprawiedliwo$¢ stanowi tutaj sedno moralnosci
ucznia (Appelt 2003, 5). W tym okresie dziecko zdobywa stadium moralnosci
autonomicznej charakteryzujacej si¢ odpowiednim zachowaniem, ale tez dopuszczaniem

zmian w okre§lonych warunkach (Matczak 2003, 316).

131



Zgodnie z naukowymi opracowaniami, rozw0j moralny w wieku szkolnym
cechuje sie tym, ze dziecko potrafi postawi¢ si¢ na miejscu innych, a takze zdaje sobie
sprawe z istnienia r6znych punktow widzenia. Ponadto w tym czasie pojawia si¢:

a) intencjonalno$¢ — polega na umiejetnosci osadzania czyndéw przez intencje

(nie przez konsekwencje, jak byto wczesniej);

b) przyjmowanie i szanowanie regut — wigze si¢ z tym, iz dziecko odkrywa, ze
kary tworza ludzie i moga je zmienia¢, zdaje sobie roéwniez sprawe
z koniecznoSci ich szanowania;

c) szacunek dla osob, ktére uznaje za autorytet — bardzo istotny jest wzajemny
szacunek wobec autorytetow, jak i rowiesnikow, gdyz umozliwia wyzsza
oceng wlasnych zdolnosci, a takze bardziej realistyczne osadzanie zachowania
innych;

d) immanentna sprawiedliwo$¢ — w tym czasie dziecko nie myli pojecia kary
z naturalnym nieszczes$ciem;

e) s$wiadomos$¢ sensownosci kary — odnosi si¢ do zrozumienia niewlasciwego
postepowania, dlaczego bylo ono zle, a nastgpnie umozliwienie jego poprawy

(Matczak 2003, 316; por. Papalia, Olds 1981, 265).

Ponizej zostang przedstawione klasyfikacje rozumowania moralnego

zaproponowane przez psychologow.

Pierwsza z nich zasugerowat J. Piaget, twierdzac, ze dzieci pomigdzy 8 a 11 r.Z.
znajduja sie¢ w stadium relatywizmu moralnego — w nim reguly spoteczne sg pojmowane
jako realne i1 zostaly narzucone z zewnatrz (tak zwana heteronomiczna moralnosc),
a takze jako pewne prawa o charakterze fizycznym, ktore nie podlegaja zadnym zmianom
ani dyskusji. W tym stadium mozna zaobserwowac stopniowe przyjmowanie
spotecznych regut jako pewnych ,,umow” (stworzonych przez ludzi) powstatych dla
celow spolecznych, takich jak: bezpieczenstwo, prawo, spoteczne korzysci. Nalezy
zaznaczy¢, ze reguly te moga zmienia¢ znaczenie w zalezno$ci od warunkow, dlatego
z czasem dzieci dostrzegaja to, ze stosowane normy moga zaleze¢ od sytuacji
i dopuszczaja m.in. klamstwo w dobrych celach. Po ukonczeniu 10 r.z. uczniowie
zaczynajg przejmowac¢ w swoich dzialaniach tak zwang moralno$¢ autonomiczng, ktéra
nakazuje postepowanie zgodne z wyznawanymi przez siebie normami niezaleznie od
okoliczno$ci (nie moze pojawi¢ si¢ tutaj przymus, strach przed karg badz pragnienie

nagrody) (Stefanska-Klar 2000, 136-137). Zdaniem Lawrence Kohlberga, u dzieci
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ponizej dziewiagtego roku zZycia nastepuje przedkonwencjonalna moralnosé¢, ktoéra
charakteryzuje si¢ przejmowaniem przez ucznia egocentrycznej perspektywy. W tym
okresie za wlasciwe uwaza si¢ zachowanie odpowiadajace osobistym potrzebom
1 interesom z jednoczesnym zapewnieniem o wzajemnej korzysci w interakcjach z
innymi. Ponadto ksztaltuje si¢ konwencjonalna moralno$¢ — dziecko potrafi przejac¢ punkt
widzenia osoby z grupy spolecznej, do ktorej nalezy. Pod koniec péznego dziecinstwa
moralno$¢ rozpatrywana zostata w kontekscie spotecznego interesu, za$ jej podstawe
stanowi wywigzywanie si¢ z obowigzkow oraz wlasciwe przestrzeganie praw (Stefanska-

Klar 2000, 137-138).

Nalezy podkresli¢, iz dziecko umie na okre$lonym poziomie zrozumie¢ jakis
moralny problem badz posiada odpowiednig znajomos$¢ norm spotecznych, nie dajac
jednak gwarancji na wlasciwe zachowanie w rzeczywistej sytuacji. ,,W rzeczywistosci
dzieci czesto zachowujg si¢ niezgodnie z tym poziomem, jaki sg w tym stanie osiagnaé
w rozumieniu moralnym (tj. zachowuja si¢ ponizej tego poziomu) lub ujawniaja rdzne
poziomy funkcjonowania w zaleznosci od znaczenia sytuacji” (Stefanska-Klar 2000,
138). W tym czasie zadaniem rodzicow i nauczycieli jest stymulacja moralno$ci poprzez
rozwdj $wiadomosci zardwno istnienia, jak i sensu norm, a ponadto trening refleksji nad

wlasnym postgpowaniem i innych w sytuacjach problemowych.

W zwigzku z powyzszym, w swoim cyklu lekcji zdecydowatam si¢ rowniez na
poruszenie zagadnienia moralnosci, zwlaszcza, ze w tym czasie oprocz rozwoju
emocjonalnego, spotecznego czy poznawczego bardzo duzg role odgrywa ksztaltujacy
si¢ system warto$ci, a basnie, jak zaznaczylam w poprzednim rozdziale, sa jednym
z najlepszych jego nosnikéw. Wobec tego, w zaproponowanym przeze mnie cyklu lekcji
porusze¢ zagadnienie m.in.: sprawiedliwo$ci, zachlannos$ci, w tym zadzy wiadzy

1 pienigdzy czy negatywnych skutkow zazdrosci 1 klamstwa.

2.6. Rozwadj osobowosci

Po okresie zabawy oraz fantazjowania u dziecka zaczyna pojawiac si¢ potrzeba
bycia kompetentng osobg — dzieci pragna zajmowac si¢ powaznymi rzeczami, podobnymi
do tych, ktore wykonuja dorosli. Zajecia szkolne moga da¢ szans¢ wykazania sig¢
kazdemu uczniowi, umozliwiajac powodzenie w okreslonej dziedzinie. W tym czasie

zaczynaja si¢ ujawniac¢ i ksztattowaé pewne umiejetnosci, ktore poczatkowo wigza sie
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bezposrednio z zajeciami lekcyjnymi. Zalicza si¢ do nich: czytanie, liczenie czy pisanie
(Appelt 2003, 5).

Bardzo waznym zadaniem staje si¢ ksztaltowanie wlasnej podmiotowosci,
dziecko uczy si¢ integrowac¢ wiedze¢ o sobie samym z réznych punktéw widzenia, m.in.
z perspektywy sprawcy, uczestnika zdarzen czy obserwatora, majgc $wiadomosé, ze stale
jest takg samg osobg. Jest to mozliwe tylko dzigki:

e obecnym rozwojowym osiagnieciom umozliwiajagcym tworzenie kategorii
oraz ich schematow czy operowania nimi na znacznie bardziej abstrakcyjnym
poziomie;

e doswiadczeniom, ktore sa bezposrednio zwigzane z wlasng aktywnoscia,
a takze typowa dla tego wieku roznorodnoscig oraz wielo$cig zadan — podczas
ich trwania dziecko ¢wiczy wyodrebnianie siebie wzgledem wtasnych dziatan
w roznych relacjach, na przyklad jako pomystodawcy badz wykonawcy
czynnosci;

e wplywom ze strony spoleczenstwa;

e nawigzywanym przyjazniom oraz wi¢ziom grupowym, ktore staja sic okazjg
do przezywania wielu wydarzen w kategoriach m.in. wspoluczestnictwa,
a takze rozwijania zdolnosci do przyjmowania odmiennych punktow
widzenia, rozumienia czy reagowania na negatywne stany innych (Stefanska-

Klar 2000, 151).

Lew Wygotski uwaza, ze jednym z najistotniejszych efektow rozwojowych
pojawiajacych si¢ w tym czasie jest umiejetnos¢ samooceny, w tym uogoélniania wtasnych
przezy¢ zwigzanych z przyjmowaniem porazek oraz sukcesow, a to prowadzi do
ksztattowania si¢ stosunku do siebie, ktory staje sic¢ stabilniejszy i niezalezny od
pojedynczych sytuacji (Wygotski 2002, 170-171), dlatego tez: ,,oznaka pomyslnego
przebiegu procesow rozwojowych i czynnikiem powodujacym efektywne radzenie sobie
z kolejnymi kryzysami rozwojowymi jest uksztattowanie pozytywnej, realistycznej
samooceny” (Appelt 2003, 5).

Niezwykle istotny wplyw na obraz samego siebie maja $rodki masowego
przekazu, gdyz lansujg one aktualnie wystepujace w srodowisku sposoby zachowywania
si¢ czy wzory wygladu (nie zawsze majace wlasciwy wptyw na dalszy rozwoj dzieci).

Osoby w tym wieku biorg pod uwage wyglad i sposdb postgpowania modeli
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pojawiajacych sie w filmach, reklamach czy programach telewizyjnych. Pragnac
utozsamic¢ si¢ z nimi, sktaniaja rodzicow m.in. do zakupu reklamowanych towaréw (np.
stosujac przerdzne strategie wplywu czy nawet nacisku, zeby osiggna¢ cel). Z badan
przeprowadzonych przez Przemystawa Kossakowskiego wynika, ze dzieci bardzo czgsto
ogladaja reklamy zachecajace do zakupu przedmiotéw dla dorostych, gdyz: ,,sa
przekonane, ze filmy te zrobiono specjalnie dla dzieci, aby mogly przekaza¢ ich tresc
rodzicom, ktdrzy nie maja czasu, aby zbyt czesto ogladac telewizj¢” (Stefanska-Klar
2000, 154). Media wyznaczaja takze wzory obowigzujagce w grupie rowiesniczej,
wskazujac, o czym trzeba marzy¢ oraz jakie mie¢ zabawki, stroje czy jakie konsumowac

produkty spozywcze (Stefanska-Klar 2000, 155).

Biblioterapia (a szczeg6lnie basnioterapia) w swoich zatozeniach wptywa na
rozwoj osobowosci jej uczestnikow, w tym samooceny, fatszywych wzorcow itp., a takze
mozliwosci korekty niewlasciwych mechanizmoéw. Dlatego w stworzonych przeze mnie
scenariuszach zaje¢ rowniez postanowitam skupi¢ si¢ na tym aspekcie, aby przy pomocy
basni lub bajek terapeutycznych poruszy¢ problem poczucia nizszosci, nieSmiatosci,
fatszu (zwlaszcza udawania kogos, kim si¢ nie jest), ale tez proby zachgcenia uczniow do
uwierzenia we wlasne mozliwosci, rozwijania swojej osobowos$ci, zainteresowan

1 nauczenia si¢ asertywnosci.
2.7. Rozwaj jezyka i dzialalnosci dziecka

Jezyk traktowany jest jako jedno z najwazniejszych narzedzi kultury, ktore sa
przekazywane dzieciom przez dorostych, bowiem: ,,jak moéwig inni, o czym mowia,
stanowi glowny kanat przekazu kulturowego od dorostego do dziecka” (Filipiak 2011,
64). Ponadto jezyk umozliwia dzieciom kierowanie ich dziataniami. Szczegolnie
widoczne jest to w dziecigcych monologach, §wiadczacych o tym, iz dzieci posiadaja
zdolnos$¢ wykorzystywania jgzyka jako narzgdzia myslenia, ktory zostat zapoczatkowany
dzieki dialogom prowadzonym z innymi (Schaffer 2008, 221). Jednak nalezy pamigtac o
tym, ze rozwoj jezyka kazdego ucznia nie przebiega w ten sam sposob, wptyw na to ma
wiele czynnikdéw, o czym pisat Basil Bernstein, badajac jezykowe zroznicowanie warstw

spotecznych, zwtaszcza w odniesieniu do socjalizacji*’. Dlatego to zadaniem szkoty jest

4 Szczegodlowy opis jego badan w aspekcie kodu rozwinigtego i nierozwinigtego znajduje si¢ w nastepnym
rozdziale na 140 stronie.
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m.in. wyréwnanie szans uczniow i wptynigcie na rozwoj jezykowy (szczegolnie w grupie
dzieci postugujacych si¢ kodem ograniczonym).

W okresie poéznego dziecinstwa dochodzi do rozwoju jezyka miedzy innymi w
zakresie wzrostu zasobu stownictwa (od okoto 5 do 10 tysiecy stow w ciggu roku), a takze
poprzez nabywanie umiejetnosci podtrzymywania rozmowy, przemawiania w sposob
przekonujacy oraz grzeczny, a takze budowanie niejednoznacznych zdan. Po ukonczeniu
6smego roku zycia nastepuje wejscie na wyzszy poziom rozumienia struktur jezyka oraz
odkrycie zalezno$ci migdzy kategoriami stow (na przyklad przymiotnikami
1 przystowkami: szczesliwy: szczesliwie) (Bee 2004, 267).

Mowa w tym okresie odzwierciedla takze znaczny wzrost zainteresowania
dziataniem, szczegdlnie w spotecznych sytuacjach, a rozwoj dyskursu umozliwia dalszy
rozwdj interpersonalnych kontaktéw o charakterze aktywno$ci oraz wspdtpracy
zbiorowej. Ponadto komunikacja staje si¢ coraz bardziej zlozona (szczegdlnie pod
wzgledem semantycznym, syntaktycznym, stylistycznym oraz zasobu stownika)

(Stefanska-Klar 2000, 142).

U dziecka w pdznym wieku szkolnym zaczyna rozwijac si¢ $wiadomo$¢ dzialania,
jego zycie koncentruje si¢ wokot trzech sfer: nauki w szkole, zaje¢ domowych oraz
zabawy. Dzieci poznaja rozne znaczenia, a takze zaczynaja internalizowac, czyli
uwewnetrznia¢ standardy odnoszace si¢ do wykonywania typowych zadan, m.in. prac
zalecanych przez osoby doroste, tych powstalych w trakcie zabaw grupowych badz
indywidualnych, a takze pasjonowania si¢ konkretnym hobby. Podejmowane w tym
okresie dziatania posiadajg wszechstronne znaczenie, stanowigc trening sprawnosci oraz
kompetencji w zakresie radzenia sobie z roznymi przeszkodami, uczac dyscypliny
podczas wykonywania zadan narzuconych przez otoczenie lub siebie samego. Sa tez

czynnikiem samooceny badz zrodtem ekspresji, przyjemnosci i wypoczynku.

Okres ten jest bardzo wazny pod wzgledem rozwoju jezykowego, dlatego
W stworzonym przeze mnie programie biblioterapeutycznym temu wlasnie aspektowi
poswigcitam duzo miejsca, taczac go z innymi dzialaniami i dziedzinami. Chciatam, aby
w my$l wyréwnywania szans rozwojowych (kodu rozwinigtego i ograniczonego), m.in.
poszerzy¢ zasob stownictwa uczniow, zwigkszy¢ ich wiedze¢ na temat jezyka (w tym jego
struktur). Ponadto potaczy¢ zagadnienie fonetyczne (w szczegdlnosci cel wszystkich
dziatan logopedycznych dotyczacych prawidtowej i doktadnej artykulacji) z rozwojem

kompetencji komunikacyjnej, czyli ogdlnie umiejetnosci prawidlowego, ale przy tym
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kulturalnego porozumiewania si¢ czy tez przekazywania swoich komunikatow w sposob

przekonujacy i jednoczesnie grzeczny.

Reasumujac, pdzne dziecinstwo stanowi czas, w ktorym dzieci nabywaja trwale
nawyki zwigzane z obowigzkowos$cia, praca w sytuacjach indywidualnych oraz
zespotowych. Zdaniem E. Eriksona, to okres: ,identyfikacji z przysztymi rolami

zawodowymi” (Stefanska-Klar 2000, 140).
2.9. Miejsce szkoly w zyciu dziecka

W okresie poéznego dziecinstwa to szkota, a nie jak do tej pory dom rodzinny, staje
si¢ Srodowiskiem, w ktorym nabywa si¢ nowych umiejetnosci. Mozliwo$¢ sprostania
zadaniom stawianym przez placowke o$wiatowa wymaga nie tylko wczesniej nabytej
dojrzatosci szkolnej*, ale tez dojrzato$ci wyzszych funkcji kory mézgowej sprzyjajacych
rozwojowi intelektualnemu, spotecznemu czy emocjonalnemu, a takze dostatecznej
koordynacji ruchowe;j i zdolnosci koncentrowania si¢ (Stefanska-Klar 2000, 131).

Jak juz wczesniej zostalo wspomniane, zdobycie umiejetnosci czytania oraz
pisania stanowi jedno z podstawowych zadan w pierwszych klasach szkoty podstawowe;j.
Aby si¢ ich nauczy¢, dziecko musi posiada¢ zdolno$¢ w zakresie syntezy i analizy
wzrokowej, a takze stuchowej, pozwalajacg na odroznianie od siebie zarowno prostych,
jak 1 zlozonych znakéw graficznych badz wlasciwe rozpoznawanie glosek
(wypowiadanych w izolacji, w sylabach i wyrazach). Opanowanie czynnosci czytania
wiaze si¢ z nabyciem sprawnosci pisania, a takze odczytywania liter oraz stow, poniewaz
wszystkie deficyty wplywaja na jednoczesne ostabienie obu umiejetnosci. W trakcie
pisania utrwalaja si¢ ruchy reki, a takze wyobrazenia stuchowe oraz wzrokowe
przypisywanych stow. Pierwsze stadium nauki pisania wigze si¢ z pisaniem
z pamigci (po wezesniejszym dokonaniu analizy wzrokowej i stuchowej wyrazu badz

zdania), kolejne za§ — pisaniem ze stuchu pod wpltywem bodzcow werbalno-

0 Badacze zaktadajg, ze tylko dzieci, ktore posiadajg tak zwang dojrzato$¢ szkolng mogg sprostaé
oczekiwaniom stawianym przez szkole. Uczniowie gotowi do podjecia nauki sa: dostatecznie rozwinigci
ruchowo i fizycznie (szczegdlnie w zakresie precyzji ruchow palcow i rak); posiadaja zdolnosci
komunikacyjne, ktére pozwolg im porozumiewaé si¢ w sposob zrozumialy z nauczycielami oraz z
rowiesnikami; dzialajg intencjonalnie, tzn. podejmuja czynnosci w okreslonym celu oraz wykonuja je do
samego konca; sg dojrzate emocjonalnie do tego stopnia, zeby rozsta¢ si¢ z rodzicem na czas pobytu w
szkole oraz umie¢ kontrolowaé swoje emocje (Stefanska-Klar 2000, 131).
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akustycznych, a koncowym — samodzielny zapis pomyslanych zdan i tgczenie ich

w tancuch (Stefanska-Klar 2000, 133-134).
2.10. Wplyw basni i bajek na rozwoj dziecka

Basnie oraz bajki posiadajg terapeutyczne oddzialywanie na cztowieka (o czym
byla mowa w poprzednim rozdziale), wywieraja bowiem ogromny wplyw na
wszechstronny rozwoj dziecka w wielu sferach:

a) emocjonalnej — umozliwiaja kompensacje¢ potrzeb niezrealizowanych

w realnym $wiecie, uwrazliwiaja, roztadowuja niepotrzebne napigcia i
wszelkie niepokoje, a takze daja poczucie bezpieczenstwa;

b) intelektualnej — obcowanie z tymi utworami literackimi wzbogaca
stownictwo, stymuluje operacje mys$lowe i intuicj¢ (a w tym m.in.
dostrzeganie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych czy wnioskowanie),
porzadkuje rzeczywisto$¢, ukazuje w przystgpny dla dzieci sposob
skomplikowane problemy i sposoby ich rozwigzania;

¢) spotecznej — ukazuja wlasciwe zwiazki spoteczne, ktore zachodzg w grupach,
wzmacniajac przy tym wigzi miedzy cztonkami rodziny;

d) zachowania — teksty te zwracajg rOwniez uwage na zagrozenia oraz uczg, w
jaki sposob powinno si¢ ich unika¢ badz broni¢ si¢ przed nimi, wskazuja tez

wiasciwe 1 niewtasciwe postawy (Szeliga 2005, 17).

Teksty te poprzez odpowiednio wykreowany $wiat przedstawiony pozwalaja
dzieciom zrozumie¢ siebie, a takze otaczajacy go $wiat realny. Ponadto utwory te
wprowadzaja do ich zycia tad, wyznaczajac przy tym pewne stale normy zachowania,

zapewniajac bezpieczenstwo oraz stabilizacje (o czym réwniez wczesniej pisatam).

Bajki dziecigce oraz basnie pomagaja w pokonaniu dziecigcego egocentryzmu, ale
przede wszystkim umozliwiaja rozw6j jezykowych kompetencji przy pomocy
wystepujacych w tych utworach sktadnikéw dziedzictwa kulturowego, m.in.:

e statych symboli (np. zatrute jabtko stanowigce symbol fatszu);

e metafor (np. rozstaje drog oznaczajg, ze nalezy dokona¢ jednego wyboru);

e codziennego jezyka, ukazujacego prymarne reguty, m.in. wypowiadania si¢

czy prowadzenia dialogu, ale rowniez etyki i estetyki jezykowe;.
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Wyzwalajg takze emocje, ktére pozwalaja dzieciom na uswiadomienie sobie swoich
uczu¢ i nazwanie ich, co zasadniczo wzbogaca leksyke i frazeologie¢ dzieci, poszerzajac

znane im pola semantyczne o nowe znaczenia.

skskosk

Podsumowujac, w drugim rozdziale przedstawitam rozne aspekty rozwoju dziecka
znajdujacego si¢ w okresie poznego dziecinstwa. Szczegolnie istotny z punktu widzenia
biblioterapii jest rozwdj emocjonalny oraz spoleczny, dlatego tym rozdziatlom
poswigcitam najwigcej miejsca. Wiadomosci pozyskane na temat rozwoju dzieci 10- oraz
11letnich pozwola na dobdr celow szczegdtowych realizowanych w autorskim programie
terapeutyczno-dydaktycznym z elementami logopedycznymi. W tym okresie do
najwazniejszych zadan nalezy m.in.: socjalizacja grupowa, zdobywanie wiedzy,
porzadkowanie $§wiata, zwalczenie kryzysu zwigzanego z poczuciem nizszosci,
samowystarczalno$¢, rozwodj wartosci i idei, nauka opanowywania i kontrolowania
swoich reakcji emocjonalnych (np. Iek, gniew ztos¢), a takze rozwdj moralny. Baza

ksztatcenia tych umiejetnosci jest edukacja literacka i jezykowa.
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Rozdzial 3.

Jezyk oraz kompetencje jezykowe, komunikacyjne i

kulturowe

Badania nad jezykiem ewoluowaly na przestrzeni lat bardzo szybko.
W pierwszym okresie zajmowano si¢ przede wszystkim forma jezyka, co umozliwilto
zbieranie danych ogoélnie o jezyku dziecka. Stopniowo poszerzano przedmiot badan: od
poznawczego po pragmatyczny oraz spoteczny aspekt jezyka, co doprowadzito do tego,
ze psycholingwistyka rozwojowa objela caty zakres badan tradycyjnej psychologii
mowy, stawiajac w zupelie nowym $wietle tradycyjne zagadnienia, takie jak zwigzek

mowy z dzialaniem, my$leniem, a takze spotecznymi aspektami funkcjonowania ludzi.

Jednymi z istotniejszych, z punktu widzenia moich badan oscylujacych wokoét
kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dzieci, byty te przeprowadzone przez
brytyjskiego socjologa, Basila Bernsteina, badajacego jezykowe zréznicowanie warstw
spotecznych (szczegodlnie w trakcie procesu socjalizacji). Zdaniem badacza, kontrola
wraz z regulacja zachowania w trakcie procesu wychowania dokonuje si¢ poprzez
,»kody”, czyli ustalone przez dane Srodowisko systemy mowienia (opanowanie takiego
kodu danej spolecznosci staje si¢ réwnoznaczne z nabyciem kompetencji
komunikacyjnej). Socjolog wyr6znit dwa dychotomiczne typy kodow: ograniczony
(odpowiada mu zamknigty zbiér znaczen) i rozwinigty (otwarty zbidr znaczen),
stwierdzajgc, iz zadnego z nich nie mozna okresli¢c mianem lepszego czy gorszego, ale
w nauce szkolnej stawia si¢ na ten rozwiniety, dlatego tez dzieci, ktoére opanowaty
wylacznie kod ograniczony, nie znajac regut stosowania jezyka w kodzie rozwinictym,
nie bedg w stanie wlasciwie porozumiewac si¢ z nauczycielami (nie bgda rozumiaty
wypowiedzi, ani nie zostang zrozumiane) (Bernstein 1980, 557-572)°!. Dodaé nalezy, ze
kryterium rozrdéznienia tych kodéw badacz opiera: ,na stopniu prawdopodobienstwa
wyboru przez mowce takiej, a nie innej struktury syntaktycznej jako $§rodka ujecia
znaczenia” (Porayski-Pomsta 2015, 71). Kod rozwinigty wystepuje, gdy trudnym do
przewidzenia bedzie, ktora z mozliwych struktur syntaktycznych zostanie wybrana (gdzie

wybor ten zalezy od repertuaru srodkow syntaktycznych, ktory posiada mowca tworzacy

31 W Polsce badania nad typami obu kodéw prowadzit w 1976 r. Marek Zidtkowski, poréwnujac
zachowania jezykowe uczniéw szkot zawodowych i licealistow (Kurcz 2005, 159).
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wypowiedz). Natomiast kod nierozwiniety pojawi sie, gdy przewidywalno$¢ wystapienia
konkretnych struktur jest znaczna, przy czym B. Bernstein wskazuje, iz zréznicowanie
kodow nie odnosi si¢ do stownictwa, ale do sktadni. Ponadto: ,,0 doborze sktadni
i stownictwa decyduje gtownie kontekst, nie jest tatwo sformulowac ogodlne kryteria
lingwistyczne, na podstawie ktorych mozna by precyzyjnie rozroznia¢ oba kody”
(Porayski-Pomsta 2015, 72). W kodzie ograniczonym uzyte znaczenia sg zalezne od
konkretnego kontekstu sytuacyjnego (a wypowiedz poza tym wiasnie kontekstem nie ma
sensu) i sprawdza si¢ w momencie, gdy nadawca chce przekazac¢ niewiele informacji.
Natomiast tam, gdzie przekazywana zostaje duza ilo§¢ nowych wiadomosci, dobrze

sprawdzi si¢ kod rozwinigty (Kurcz 2005, 158).
3.1. Lingwistyka edukacyjna

Probujac zdefiniowa¢ termin lingwistyka edukacyjna zwraca si¢ uwage na
przynalezno$¢ lingwistyki edukacyjnej do jezykoznawstwa ogdlnego, w ktorym okresla
sic (tak jak w innych lingwistykach: psycholingwistyka, socjolingwistyka,
neurolingiwstyka) autonomiczny, w tym takze pedagogiczny aspekt jezyka, badajac

zalezno$¢ miedzy nim a edukacja®? (Rittel 1994, 7).

Relacje zachodzace miedzy lingwistyka a edukacjg wyrazone zostaly w postaci
aspektow: lingwistycznego, interdyscyplinarnego, teoretycznego, metodologicznego,
dynamicznego i aplikacyjnego (Rittel 1994, 6). A wyodrebnienie parametréw
o charakterze jezykoznawczym wigze si¢ z poszukiwaniem komponentoéw i opozycji
roznicujgcych zastosowanie jednego planu (element strukturalny, czyli wyraz znajdujacy
si¢ w stowniku — hasto) od drugiego (realizacja odpowiedniej jednostki, na przyktad
wyraz w teksécie — stowo). Posrdod jezykoznawczych parametrow lingwistyki edukacyjne;j
wyodrebnia si¢ cztery state opozycje: twor — proces; jezyk — mowienie; system — tekst;
znaczenie — uzycie. Dodatkowo przylacza si¢ rowniez heteronomiczne opozycje:
konwencjonalno$¢ — naturalnos¢; kodowanie — dekodowanie; jezyk jako bezposredni

obiekt — jezyk jako posredni obiekt:

1. Twor — proces = istote stanowi tutaj odrdznienie jezyka od gotowego tekstu, gdyz

jezyk to przede wszystkim dziatanie, a dopiero pdzniej zjawisko abstrakcyjne (twor);

2 W literaturze naukowej mozna spotka¢ synonimy pojecia lingwistyka edukacyjna stworzonego przez
Bernarda Spolksy’ego, takie jak: pedolingiwstyka — termin autorstwa Freda van Besiena i lingwistyka
pedagogiczna — autorstwa Teodozji Rittel.
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w kontekscie dydaktyki, jezyk raz pojmowany jest jako moéwienie i pisanie, czyli
konkretne zjawisko tgczone z powinno$ciami ucznia, a z drugiej — dzieto, stanowiace
zjawisko abstrakcyjne, wyjasniane jako gramatyka, czyli dziatlania ze strony

nauczyciela.

Ujmowanie jezyka jako coraz bardziej narastajacego procesu dotyczy zadan
pedagogiki przedszkolnej oraz wczesnoszkolnej, za§ obserwacja wraz z podejsciem
do jezyka jako tworu czy abstrakcyjnego zjawiska laczy si¢ bezposrednio
z pedagogikg pdznoszkolng (od klas czwartych szkoly podstawowe;j).

2. Jezyk —mowienie = wyrdznia si¢ tutaj, za Ferdynandem de Saussure, la parole, czyli
spoteczng czgs¢ mowy, bedaca zewngtrzng w odniesieniu do jednostki, ktora nie
moze go stworzy¢ i zmieni¢ oraz la parole — czg$¢ indywidualng, mogacg sie

zmienia¢ jako indywidualny a zarazem konkretny proces.

Nauczanie zgodnie z ta opozycja skupia si¢ na samoregulacji jezyka z mowieniem,
jesli nie uda si¢ tego uzyskaé, to dialog migdzy nauczycielem i uczniem moze by¢

oparty na niepowodzeniach komunikacyjnych.

3. System — tekst = system definiowany jest jako uktad kontrastow, w ktorym ani jeden
czton nie wystepuje osobno, tylko wchodzi w relacje z pozostatymi, zawsze stanowi
pewng catos¢, ktora w zywym jezyku jest otwarta; tekst natomiast to cigg linearnych
elementow oraz struktur jezykowych, tworzacy struktur¢ pozycyjna, w ktorej za

pomoca artykulacji dzwickowej dochodzi do aktualizacji méwienia.

Dziatanie zwigzane z lingwistyka edukacyjng polega¢ ma na porownywaniu badan
jezyka na plaszczyznie systemu (na przyktad liczba haset znajdujacych sig¢

w systemie) i tekstu (nie tylko liczba wyrazow w tekscie, ale tez ich uzywanie).

4. Znaczenie — uzycie = w kontekscie znaczenia znakow jezykowych stosuje si¢ dwa
pojecia: oznaczenie polegajace na odsylaniu do desygnatow i znaczenie zwigzane

z odsytaniem do formy i tresci pojecia.

Odroznienie od siebie znaczenia i uzycia wigze si¢ z efektywnoscig jezykowej

komunikacji wraz z jej kompetencja lingwistyczng (spoteczng®®, semiotyczna,

33 Nieposiadanie kompetencji spotecznej moze dotyczy¢ m.in. anaforycznego zaimka ,,on”, w momencie,
gdy w czytanym tekscie nie pojawia si¢ bezposrednie odniesienie do uczestnikow ani sytuacji aktu mowy.
W jezyku matych dzieci zaimek ten odnosi si¢ zwykle jedynie do nadawcy, dla odbiorcy jest natomiast
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komunikacyjng®*) i kulturowa. W tym parametrze bardzo istotne jest sprawdzenie,
czy uzycie w kontekscie konkretnej wypowiedzi jednostki, (na przyktad ucznia) jest
jednakowe ze znaczeniem (sensem) przypisanym tej werbalizacji przez odbiorce (w
tym przypadku nauczyciela) — i odwrotnie — czy jasno$¢ komunikacyjnych tekstow
(ich znaczenie) produkowanych przez dydaktyka bezposrednio badz podrecznik

naukowy (posrednio) zostato przysposobione przez odbiorce.

5. Konwencjonalny charakter jezyka — naturalny charakter jezyka = w nauczaniu
zgodnie z wymogami lingwistyki edukacyjnej wyrdznia si¢ zaréwno elementy
o charakterze konwencjonalnym, ktore zostaty uregulowane pewna spoteczng umowa
i zostaty spetryfikowane w stowniku badz gramatyce, a takze naturalne, obrazkowe

bedace skonwencjonalizowanymi®®, gdyz trzeba zna¢ jezyk, aby moc je zrozumieg.

Istotne w przypadku nauczania staje si¢ przestrzeganie prawa ewolucji jezyka wraz

z moOwieniem.

6. Kodowanie — dekodowanie = kodowanie definiuje si¢ jako: ,nadawanie przez
nadawce informacji formy substancjalnej zgodnie z wymogami kodu (systemu
podstawiania elementéw informacji pod elementy substancji)”’, dekodowanie za$ to:
,»,czynno$¢ odkodowania, to identyfikacja odebranej przez odbiorcg i odpowiednio
uformowanej substancji zgodnie z obowigzujacym kodem i odpowiadajacym mu

przekazem (informacja)” (Rittel 1994, 20).

Dla lingwistyki edukacyjnej oznacza to: a) planowanie, czyli tak zwane kodowanie
efektywne, takie, ktérego opanowanie, stosowanie, wyrazanie lub rozumienie nie
powinno stanowi¢ zadnego problemu’®; b) kodowanie znakéw jezykowych, ktore

uwzglednia sukcesywne nabywanie jezyka.

Niezwykle wazne staje si¢ przewidywanie przez nadawce (kodujacego) komunikatu

potrzeb odbiorcy (dekodujacego), a takze wyuczenie rozbudowanego kodu (w nim

nieokreslony. Typowa dla dziecigcych relacji cechg jest przekonanie, ze zostalo catkowicie zrozumiane
przez swojego dorostego rozméwce (tymczasem odbiorca moze zrozumie¢ anafor¢ dzigki wlozonemu
przez siebie wysitkowi lub nie pojac jej wcale) (Rittel 1994, 20).

54 Brak tej efektywnosci nastapi¢ moze na przyktad przy uzyciu w niewtasciwym kontekscie zaimka Janek
uderzyl Stasia, po czy, Heniek uderzyl go (Rittel 1994, 20).

55, Cechy skonwencjonalizowane to wykrzykniki — onomatopeje, w ktérych miedzy formg znaku a jego
trescig wystepuje zwigzek przyczynowy naturalny” (Rittel 1994, 21).

56 Za proste do zakodowania teksty uznaje sie: zdania pojedyncze nierozwiniete, twierdzace, oznajmujace,
niezanegowane, nie b¢dace modalnymi, w czasie terazniejszym (Apresjan 1980, 437).
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kodowanie zaréwno relacji interpersonalnych, przewazajacych u nauczycieli
przedmiotow humanistycznych, jak i relacji miedzy przedmiotami, dominujacego
w przedmiotach $cistych). Nalezy zaznaczy¢, iz wlasciwe nauczanie powinno opierac¢
si¢ na dwoch typach kodow (ograniczonego, rozbudowanego), a przy tym dwoch

rodzajach relacji (interpersonalnych, przedmiotowych).

7. Jezyk stanowiacy obiekt bezposredni 2 jezyk stanowiacy obiekt posredni — dziatania
bezposrednie w obrebie jezyka odnosza si¢ do faktow a zarazem zjawisk, ktore
swiadcza o istnieniu czy wykorzystywaniu tak zwanej uswiadomionej refleks;ji
jezykoznawczej, posrednie bowiem dotycza jezyka jako obiektu, lecz z pominigciem
wyraznego uswiadamiania sobie przez uzytkownika informacji, na ktoérych dziatania
teoretyczne mogg si¢ opierac, na przyktad mity i podania ukazujgce stosunek stow do

nazwanych rzeczy.

Lingwistyka bezposrednia (dla nauczania) przynosi nastepujace funkcje mowy
m.in. takie jak: ekspresywna’’, pragmatyczna®, poetycka®®, kontaktowa®,

metalingwistyczna®!

, nhatomiast do posrednich dziatan zalicza si¢: tworczos¢
jezykowa dzieci (przyktadowo: obserwowanie tworzenia, rozumienie metafor);
opisywanie wskazanego obrazka (nastgpuje werbalizacja tresci oraz ich
kategoryzacja); zabawy o charakterze badawczym (zwigzane z werbalizacja
prymarnych doswiadczen); stymulacj¢ metalingwistyczng $wiadomosci (na przyktad
podczas rozwoju metafonologicznego u ucznia mozna zastosowaé w czasie lekcji

jezyka ojczystego wyrazy dzwigkonasladowcze) (Rittel 1994, 18-22).

Z punktu widzenia lingwistyki edukacyjnej najistotniejsze sg dwa parametry: po pierwsze
— konwencjonalny charakter jezyka — naturalny charakter jezyka; po drugie — kodowanie
— dekodowanie. W czasie rozwoju u uczniow mowa i jezyk traktowane sg jako obiekty

posrednie, nie za$§ bezposrednie podlegajace w pierwszej kolejnosci zabiegom

7 Tnaczej: intensjonalna czy tez interpretacyjna. Wiaze si¢ z demonstrowaniem emocji, postaw i ocen
nadawcy dzigki srodkom jezykowym (Kiklewicz 2010, 20).

8 Inaczej: impresywna, apelatywna, performatywna, illokucyjna, ,,majgca wiele wspolnego z funkcjg
kreatywna w terminologii M. Marcjanik”. Zwigzana z dazeniem nadawcy do ksztaltowania relacji
spotecznych, szczegdlnie zachowan adresata badz zachowan wilasnych wzgledem adresata (Kiklewicz
2010, 26).

% Polega na nadaniu wypowiedzi dodatkowego uporzadkowania, ktore skoncentruje uwage odbiorcy na
tekscie (Jakobson 1989, 77).

% Tnaczej: fatyczna. Odnosi si¢ do wykorzystywania odpowiednich $rodkéw jezykowych, aby nawigzac,
zakonczy¢ lub podtrzymac kontakt (Kiklewicz 2010, 12).

1 To méwienie o kodzie badZ jego komponentach (gtownie stowniku i gramatyce) (Kiklewicz 2010, 30).
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wychowawczym, a w drugiej — ksztalcacym. Ponadto dla lingwistyki edukacyjnej
efektywne kodowanie to takie, ktére mozna tatwo opanowaé, wyrazi¢, zrozumieé

1 zastosowac (Rittel 1994, 76-77).

Najwazniejsze pojecia w lingwistyce edukacyjnej

Lingwistyka edukacyjna wyrdznia nastgpujace pojecia operacyjne, ktore zostang
krotko omowione:
1. Jezyk, méwienie — istnieje wiele definicji jezyka, np. Adam Heinz definiuje go jako
,»,Sposob, w jaki $wiadomo$¢ nadawcy i odbiorcy aczy ze soba pojecia i dzwigki”, zas
mowienie to ,.konkretne wypowiedzenia w ramach gramatyki”, dzieje si¢ tak, gdyz
sposob ten polega na umowie badz normie spolecznej, dlatego stwierdzi¢ mozna, iz jezyk
to zespot norm spotecznych, ktoére odnosza si¢ do wzajemnego podporzadkowania sobie
tak zwanej ,.tresci psychicznej i formy dzwickowej”, aby osiagna¢ cel komunikacji
myslowej®2. Wobec tego lingwistyka edukacyjna pojmuje jezykoznawstwo jako nauke
humanistyczna, ktérej przedmiot stanowig umowne relacje stworzone przez ludzi i dla
nich pod postacig r6znych norm, m.in. etycznych, estetycznych czy prawnych, bedacych
respektowanymi na podstawie sankcji spolecznej (w tym przypadku chodzi o brak
zrozumienia badz realizacji komunikacji myslowej) (Heinz 1969, 6-7).
2. Uczenie sig, nauczanie — oba te terminy odgrywaja bardzo wazna rol¢ w edukacji; Lars
Lefgren rozrozniajac te pojgcia, napisal, iz uczenie nastepuje, gdy: ,,obiekt A moze si¢
uczy¢ od otoczenia S. Im wigcej porzadku ogrywa (im krotszy jest opis S sporzadzony
przez A), tym wyzsza jest jako$¢ uczenia si¢. Zakres pracy wykonywanej przez
mechanizm uczenia si¢ (mechanizm odkrywania porzadku) w S reprezentuje wynik
uczenia si¢ przez A, stanowi wigc miare subiektywng”, natomiast nauczanie nastgpuje
w momencie, kiedy: ,,A uzyska wlasciwosci S bez zadnego wiasciwego odkrywania
porzadku, wtedy nie méwimy, ze obiekt A nauczyt si¢ od S, lecz zostal zaprogramowany

przez S” (Lofgren 1976, 342-343)%. Uczenie si¢ odpowiada wiec rozwojowi wrodzonej

62 Badacz na potwierdzenie swojej definicji uzasadnia, ze jezyk to zespot norm spotecznych, poniewaz
opiera si¢ on na konwencji polegajacej na wzajemnym podporzadkowaniu si¢ dzwigkow oraz pojec¢ — nie
jest to zwigzek naturalny, tylko spoleczna umowa, a dowodem na to jest fakt istnienia na Swiecie wielu
jezykow (Heinz 1969, 7-8).

% Hipoteza ta, bez wzgledu na to, jak abstrakcyjna moze si¢ wydawaé, pozwala objasni¢ wiekszo$é
zwyktych poje¢ dotyczacych uczenia sig, tak jak rozumie si¢ je w jezyku potocznym. Czgsto spotykamy
czasownik ,,uczy¢ si¢” w zdaniach typu ,,uczy¢ si¢, co nalezy robi¢”. Przewaznie jednak uczymy si¢ nie
tego ,,co nalezy robi¢”. Uczymy si¢ przede wszystkim odkrywania porzadku (regularnosci) i to w takim
zakresie, by jego wewnetrzny opis byt dostatecznie krotki i pozwolit uzyska¢ odpowiednie mozliwosci
przewidywania. Na tej podstawie mozna wnioskowaé, co nalezy robi¢, aby spetni¢ pewne zadania.
Zasadniczo jednak uczono si¢ nie tego, co si¢ robilo, lecz regularnosci jaka stanowita podstawe
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zdolnos$ci, czyli: przyswajania jezyka, transformacji wraz z porozumiewaniem sig,
a nauczanie zwigzane jest ze sterowaniem zewngetrznym o wymuszonym na kompetencje
charakterze.
3. Wypowiedz, akt mowy — wypowiedZz pojmowana jest tutaj za przedmiot badan ze
wzgledu na jej przynalezno$¢ do uniwersum spotecznego, dlatego tez w ramach tego bada
si¢ na przyktad sposéb wypowiadania si¢ (w réznych sytuacjach i w odniesieniu do
réznego celu komunikacyjnego) (Rittel 1994, 46-47); w danej wspolnocie jezykowej
zwykle wszyscy postuguja si¢ jednakows, podstawowa forma mowy zgodnie z tymi
samymi regulami, w tym przypadku zadaniem lingwistyki edukacyjnej staje si¢
sprawdzenie liczby wraz z rodzajem form, ktore pojawiaja si¢ w Srodowisku szkolnym
(Hymes 1980, 42-70). Pragmatyczna teoria jezykowej komunikacji jest zwigzana
z przektadem opisu mowienia na kategori¢ zachowan, gdzie mowienie definiuje si¢ jako
pewne zachowanie kulturowe, spoteczne dziatanie stanowigce element systemu aktow
mowy, a takze zlozonych sytuacji spotecznych; w ujeciu lingwistyki edukacyjnej
najistotniejsze staje si¢ zapetnienie gramatyki (systemu) uczniow, ktéry zajmuje si¢ na
poczatku edukacji szkolnej stopniowym nabywaniem jezyka jako systemu
gramatycznego.
4. Jezyk: pierwszy, drugi, trzeci — zdaniem lingwistyki edukacyjnej, w jezykoznawczych
narzedziach stuzacych do poznania ucznia, ktory rozpoczyna nauk¢ szkolna, powinna
znajdowac si¢ umiejetnos¢ pozwalajaca na wyodrgbnianie przez nauczyciela kompetencji
jezykowych: stabej, $redniej oraz mocne;j®.
Zgodnie z tym zalozeniem wyroznia si¢:
e kompetencj¢ przejSciowg rozwojowa — w ten sposob zostal okreslony jezyk dziecka
rozpoczynajacego nauke szkolng; charakteryzuje si¢ umiejetnoscia produkowania,
a takze rozumienia wypowiedzi, ktore nie sg uznane za gramatycznie poprawne
(jedynie akceptowalne) i dostosowane do kontekstu — sytuacyjnego i werbalnego — w

ktorym powstaty; pod wzgledem struktur jezyk ten cechuje stata wymiana regut wraz

wyuczonego dziatania, mimo iz dzialanie to, jak rowniez dalsze wnioskowanie, moglo by¢ catkiem
nie§wiadome. Tak samo korzystnie jest uwaza¢ uczenie si¢ w wyniku nauczania za odkrywanie
regularno$ci. Nauczyciel przewaznie wynagradza te rodzaje zachowan, ktorych chce nauczy¢. Jesli jego
nagrody sa dostatecznie atrakcyjne, to istnieje prawdopodobienstwo, ze ich regularno$¢ bedzie
zaobserwowana przez uczniow i wynikiem moze by¢ szybkie uczenie si¢. Ponadto nauczyciel moze
odwota¢ si¢ do gltownej atrakcji uczenia si¢ (zadowolenia z odkry¢) i odstoni¢ zatozone powigzania
wzajemnie tak dalece, by pobudzi¢ zadze wiedzy u studentow. Nauczyciel przyczynia si¢ do tego, ze naktad
pracy uczacego si¢ studenta, w tym ostatnim przypadku, moze by¢ duzo mniejszy niz odkrywcy, ktory
,uczy si¢” poznajac regularno$¢ bezposrednio z przyrody, a nie od nauczyciela (Lofgren 1976, 342-343).
% Umozliwia to wyodrebnienie kompetencji lingwodydaktycznej pozwalajacej na identyfikacje trzech
rodzajow gramatyk, a to ma bezposredni zwiazek z teorig nauczania i uczenia si¢ (Rittel 1994, 48)
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ze zmiennoscia, dlatego tez opis proceséw jezykowych realizuje si¢ w powigzaniu
Z poznawczymi procesami oraz zaburzeniami kompetencji jezykowej, do ktorych
mozna zaliczyé m.in. afazje badz inne rodzaje niedorozwoju mowy®’;

e kompetencje¢ podstawowa (przyblizong) — uznawang za mocniejszg, ktoéra wigze si¢
z uzywaniem jezyka w skorelowanych sytuacjach wzorcowych, a przy tym
z nauczaniem stownictwa znajdujacego si¢ w centrum pola znaczeniowego wyrazow;
strukturalnie za$ cechuje ja zmiana jakosciowa i ilo§ciowa wyrazana poprzez:
rozszerzenie regut jezyka rozumiane jako stopniowe uczenie, ktore polega na tak
zwanej wzglednej stabilno$ci systemu;

e kompetencje docelowa (planowang) — nazwana najmocniejszg kompetencja, pojawia
si¢ bowiem §wiadomos¢ o niejednoznacznosci stow, ktorych najblizszym kontekstem
sa inne stowa; w obrebie tej kompetencji wystgpuje rozréznienie na nieswiadoma
i Swiadomg dziatalno$¢ jezyka (Rittel 1994, 48-49), co uznaje si¢ za zbiezne
z tworczoscig jezykowa wyodrebniong przez Noama Chomsky’ego: ,,tworczoscia
rzgdzong przez reguly” — jezyk (langue) 1 ,,tworczoscig prowadzaca do zmiany regut”
— mowienie (parole) (Chomsky 1966, 53-63).

5. Jezyk méwiony, jezyk pisany — istnieje wiele dychotomicznych teorii jezyka, jedni
uwazajg relacje foniczng i graficzng za réwnorzedng, zas drudzy — w zaleznosci od
koncepcji, traktujg jeden z nich za prymarny; na przyklad John Lyons uznaje, iz
dzwickowa substancja jest wazniejsza od graficznej, gdyz funkcjonuje samodzielnie,
podczas gdy pismo potrzebuje innych instrumentow, zdaniem badacza: ,,podstawowy jest
jezyk mowiony. Nie znaczy to jednak, zeby nalezato utozsamic jezyk w ogole z jezykiem
mowionym. Trzeba bowiem przede wszystkim odréoznic jezyk od substancji, w ktorej sig
przejawia. Pojgcie substancji jest pokrewne do pojgcia przewodu komunikacyjnego, ale
nie jest z nim identyczne. W mys$l pewnej rozpowszechnionej formuty...jezyk moéwiony
jest pierwotny wobec pisanego o tyle, Ze ten ostatni powstaje przez przeniesienic
pierwszego z substancji pierwotnej na wtorng. Zaktada to, ze dzwigk, a $cislej dzwigk
foniczny (czyli zasieg styszalnych dzwickow mozliwych do wytworzenia za pomocag
ludzkich narzadéw mowy) jest substancja naturalna, tzn. podstawowa, w jakiej realizuje

si¢ system jezyka i ze wypowiedzi pisane powstaja przez przeniesienie jezyka z tej

65 Afazja to spowodowane organicznym uszkodzeniem odpowiednich struktur mézgowych czesciowe lub
catkowite zaburzenie mechanizmow programujacych czynnosci mowy u czlowieka, ktory juz uprzednio
opanowat te czynnosci” (Maruszewski 1966, 20-23).
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pierwotnej substancji fonicznej we wtorng substancje graficzng” (Lyons 1984, 70-72);
dodaje jednak, ze mowa ma zastosowanie jedynie w tak zwanym bezrefleksyjnym
porozumiewaniu si¢ z odbiorcg, za§ w piSmie nie ma mozliwosci bezposredniej

konfrontacji mi¢edzy nadawcg i odbiorcg (Lyons 1984, 72-74).

Przebieg komunikacji szkolnej

Samo pojecie komunikacja®, w szerokim i wieloaspektowym ujeciu, definiuje sie
jako wymiang informacji zachodzaca pomigdzy osobami bioragcymi udzial w interakcji.
Mimo ogromne;j ilosci definicji tego zagadnienia, za najszersza i wciaz aktualng uznaje
si¢ te autorstwa Ivora Armstronga Richardsa z 1928 r., ktéra brzmi nastgpujaco:
»Komunikacja ma miejsce wtedy, kiedy jeden umyst tak oddziatuje na otoczenie, ze
wywiera tym samym wptyw na drugi umyst, ktéry dos§wiadcza tego, co jest podobne do
doznania zachodzacego w pierwszym umysle i jest spowodowane w czesci wlasnie przez

to doznanie” (Zarzycka 2000, 6-7).

Natomiast poje¢cie komunikacji edukacyjnej (istotnej z punktu widzenia tego
podrozdzialu) rozumie si¢ jako proces porozumiewania si¢ ucznia z nauczycielem
(Zydek-Bednarczuk 1995, 94-95) lub jako typ komunikacji, ktory wystepuje w trakcie
szkolnego ksztalcenia i wychowania (Popiel-Popiotek, Kudra 2001, 157-160).
A przekazywana w trakcie jej trwania wiedza ma na celu ,.komunikowanie wiedzy
w rozumieniu dydaktycznym (wiadomos$ci, umiej¢tnosci i postaw) i stuzy realizacji
celow dydaktyczno-wychowawczych” (Nocon, 1996, 256-257). Uwaza si¢, ze
podstawowa funkcja komunikacji majgcej miejsce w edukacji powinno by¢ swiadome i
jednoczesnie intencjonalne wywieranie wptywu na zakres oraz poziom wiedzy uczniow.
Przy czym ten stan wiedzy jest uzalezniony od przedmiotu oddziatywania, czyli
organizacji procesOw nauczania-uczenia si¢, a takze sposobu przekazywania i tworzenia
tresci, a nastgpnie proby odniesienia ich do pozajezykowej rzeczywistosci (Zajac 1996,
77-81). Ponadto wiedza powinna by¢ przekazywana uczniom z uwzglednieniem ich
wieku czy poziomu intelektualnego. Na sam proces komunikacji nauczyciela i uczniow
wplyw moga mie¢ rowniez czynniki zewngtrzne, takie jak zjawiska fizyczne i spoteczne

(Poptawska 2006, 340-342). Warto doda¢ do tego rowniez (to na co zwracano uwage

% Pojecie to zostanie szerzej scharakteryzowane w dalszej czeéci rozdziatu od strony 172.
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w Dbiblioterapii) osobowos¢ prowadzacego zajg¢cia, og6lng charakterystyke zespotu

klasowego czy sam przebieg lekcji (metody, techniki itp.).

Badacze jezyka dzieci na przestrzeni lat wyodrebnili ogoélne cechy szkolnej

komunikacji®’, do ktérej zaliczono:

a) indywidualno$¢, wystgpowanie w formie uktadu: nauczyciel — uczniowie,
nauczyciel — uczen, uczen — uczen;

b) zbiorowo$¢, gdyz przebiega w postaci seryjnych, samorzutnych pytan, ktore
s skierowane do nauczyciela, a takze formutowane na ten sam temat;

¢) komunikacje¢ socjalng, jest zwigzana bowiem z uzywaniem nierozwini¢tego
lub rozwinigtego kodu (w zaleznosci od socjalnych relacji uczniow);

d) komunikacje werbalna, wystgpujaca w formie pisemnej badz  ustnej,
stanowigca podstawe edukacji szkolnej, ktorag realizuje si¢ na lekcji jako
komunikatywne dziatanie;

e) symetryczng, definiowang w kontekécie zamiany rol w dialogu (czyli
dyskurs);

f) asymetryczng, poniewaz przejawia si¢ w formie pytan od nauczyciela oraz od
ucznia, co powoduje przeksztatcenie si¢ dyskursu w monolog (Rittel 1994,
56-57).

Ta teoria zaktada, ze komunikacja jezykowa podczas zaje¢ obejmowata bedzie

»model naturalnego aktu komunikacyjnego, wzorce komunikacji jezykowej, subkody

jezyka naturalnego oraz zaktocenia w komunikacji jezykowej” (Rittel 1994, 57).

Za tworce najbardziej rozpowszechnionego modelu komunikacji uznaje si¢

Romana Jakobsona®, jednakze wedhug lingwistyki edukacyjnej jest on za bardzo ogdlny

7 T. Rittel stworzyta koncepcje w oparciu o prace G. Hyla i R. Rosa, 1987, Pytania nauczyciela we
wczesnoszkolnej komunikacji, [w:], Komunikowanie si¢ w ksztatceniu dzieci w miodszym wieku szkolnym,
Krakéw, s. 83-93; B. Bernsteina, 1980, Socjolingwistyka a spoteczne problemy ksztalcenia, [w:], Jezyk i
spoteczenstwo, pod red. M. Glowinskiego, Warszawa, s. 83-114; W. Lorentza, 1987, Kommunikation als
Vermittlung von Individuum und Gesellchaft-Uberlegungen zu einer Theorie der sozialen Kommunikation,
[w:], Interdisziplinire Konferenz, Leipzig, s. 45-62; J. Habermasa, 1981, Theorie des kommunikativen
Handelns, Frankfurt; J.Lyonsa, 1984, Semantyka, t. 1., Warszawa; K. Behra, 1978, Didaktik und Methodik
der sprichchlichen Kommunikation, Weinheim Basel; Manfred Bonsch, 1979, Kommunikative Didaktik,
[w:], ,,Pedagogische Welt” 7, Donauwert .

68  Jakobson rozwingt zagadnienie funkcji jezykowych na podstawie modelu aktu mowy K. Biihlera;
nadawca kieruje komunikat do odbiorcy. Aby komunikat byt efektywny musi by¢ zastosowany do
kontekstu (co$ musi znaczy¢), kontekstu uchwytnego dla odbiorcy i albo zwerbalizowanego, albo takiego,
ktory da si¢ zwerbalizowa¢. Konieczny jest takze kod w petni lub przynajmniej w czesci wspolny dla
nadawcy i odbiorcy. Musi istnie¢ takze kontakt — fizyczny kanat i psychiczny zwigzek miedzy nadawca i
odbiorcg, umozliwiajacy im obu nawigzanie i kontynuowanie komunikacji” (Jakobson 1989, 78-81).
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jak na rozwazania o j¢zyku szkolnym, dlatego przyjeto model komunikacyjny
zaproponowany przez Georga Friedricha Meiera w opracowaniu naukowym Die
Wirksamkeit der Sprache, zaktadajacy jednos¢ czasu i miejsca (w tym przypadku szkote),
gdzie za najwazniejszy element uznaje si¢ tak zwang kontrole zwrotng zwigzang
z wzrokowym 1 stuchowym kontaktem z interlokutorem. Nadawca, zeby osiggnac
zamierzony komunikacyjny cel, w czasie przekazywania wiadomosci, $ledzi wzrokowo-
stuchowa reakcje jego odbiorcy, analizujac ja, a w razie potrzeby korygujac informacje
(Rittel 1994, 57). Podobne zatozenia wysuwaja rowniez polscy badacze, twierdzac, ze
sam proces porozumiewania si¢ podczas lekcji jest zbiezny z teorig aktow mowy, gdyz
nauczyciel (jako kompetentny uczestnik aktu) stanowi konieczny warunek do jego
spelienia; kontekstem sg same zajecia, ale tez czas, w ktorym si¢ odbywaja; uczniowie
realizujag zalozenia prowadzacego (Kawka 1996, 115-120). Najczes$ciej miedzy
uczestnikami zachodzi bezposredni kontakt. Ponadto, pod wzgledem jezykowe;j

komunikacji na lekcji, wyrdzniono wzorce porozumiewania si¢:

e wspotpracujacy — charakteryzuje si¢ dwustronng komunikacja, nadawca nie
wywiera wplywu na odbiorcéw, czas na wykonanie polecen nie jest
ograniczony; istnieje mozliwo$¢ odpowiedzialnos$ci zbiorowej za rezultat
pracy; taki model komunikacji wykorzystuje si¢ podczas metody dyskusji czy
pogadanki, gdzie najistotniejsza staje si¢ wymiana pogladéw; sam nauczyciel
nie jest zobligowany do utrzymywania ciaglej dyscypliny i kontrolowania
przebiegu zajec;

e autorytatywny —nadawca dazy do tego, by wywrze¢ jak najwickszy wplyw na
swoich odbiorcow, takie postepowanie zapewnia efektywnos$¢ ukonczenia
zadania w momencie, gdy pojawia si¢ ograniczenie czasu wraz ze
zréznicowaniem zakresu odpowiedzialnos$ci migdzy osobami podejmujacymi
decyzje; ten typ lekcji wystepuje zwykle podczas wykorzystania metody pracy
grupowej; dydaktyk posiada prawo do nagradzania i karania, bywa surowy
i zdystansowany wzgledem uczniow (Kacprzak 2006, 310-313);

e manipulacyjny — nadawca (w sposob ukryty) kieruje dziataniami odbiorcow,
celem takiego postepowania jest stworzenie u uczniéw przekonania, ze to oni
sa odpowiedzialni za wszelkie decyzje; wzorzec ten pojawia si¢ w momencie,
gdy odbiorcy nie potrafig jeszcze we wlasciwy sposob tworzy¢ wnioskow czy

ksztattowa¢ swoich odpowiedzi (Rittel 1994, 57-58).
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Nalezy zaznaczy¢, iz prawidlowa pod wzgledem dydaktycznym komunikacja
podczas zaje¢ zawiera wyznaczniki: kognitywny — odwolanie si¢ do tematu; reaktywny
— odniesienie si¢ do odpowiedzi poprzednika; refleksyjny — opiera si¢ na
dotychczasowym stanie wiedzy; inicjatywny i heurystyczny — oznacza logiczne, a takze
konsekwentne kierowanie iloscig zdobywanej wiedzy oraz jej innowacyjnoscia (Rittel

1994, 59-50).

Podczas nadawania oraz odbioru komunikatow mozna takze wyrdzni¢ zar6wno
wewnetrzng, jak i zewnetrzng komunikacje¢ dydaktyczna, pierwsza odnosi si¢ do tego, co
w akcie komunikacyjnym uznaje si¢ za niewidoczne, jednak wplywa na tekstotworcze
operacje nauczyciela i ucznia, czyli ogélng wiedze¢ o Swiecie, poglady czy predyspozycje
jezykowe (chodzi tu m.in. o stopien opanowania j¢zyka, tatwos$¢ werbalizacji); za§ druga
zwigzana jest z wygladem partneréw, w tym ich zachowaniem wobec otoczenia.
Zaznacza si¢, iz w komunikacji szkolnej jezyk nie stanowi jedynego kodu, bierze si¢ tutaj
pod uwage takze pozawerbalne aspekty komunikacji, takie jak: proksemika, kinetyka
badZz znaczace milczenie (Lyons 1984, 60-65). Uznaje si¢ rowniez, iz wypowiedzi
i zachowanie jezykowe ucznidéw wplywaja na tak zwane minireakcje stowne nauczycieli
(gdy uczen odpowie prawidtowo, styszy: fadnie, bardzo dobrze, tak jest, aha, hm,
a w przypadku nieprawidlowe;j: Zle, nie, nie rozumiesz). Ponadto dydaktyk zwracajac si¢
do uczniow, zwykle uzywa orzeczenia w drugiej osobie liczby pojedynczej lub mnogiej
(w zaleznosci czy zwraca si¢ do ucznia, czy do calej klasy), np. Powtorz, Alu, kto to jest?,
Podajcie przyktad takiego utworu; rzadko stosuje 1. os. L. mn. pozwalajaca na wiaczenie
dialogu z partnerem, np. Jakie poznalismy srodki stylistyczne?. W wypowiedzi
nauczyciela pojawiaja si¢ takze zwroty deprecjonujace (3. os. 1. poj. czasu przesztego lub
terazniejszego, na przyktad Co od dzisiaj postanawia klasa 1V?, a takze bezosobowe
zwroty o konstrukcji: prosze z bezokolicznikiem, np. Prosze wymieni¢... (Sufa 2008,

102-103).
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Psycholingwistyka wyznacza nauczycielom nastepujagce wymagania, ktore

powinien mie¢ na uwadze®’:

1) pojecie kompetencji jezykowej dziecka oraz dorostego (chodzi o kompetencje
przejsciowa dziecka, a docelowa — dorostego), a takze pojecie kompetencji
komunikacyjnej (sprawnos$¢ funkcjonalna), jezykowej (gramatyka) i kulturowe;;

2) trzy strony nabywania sktadni przez dzieci: skladnia afleksyjna (holofraza),
pozycyijna (funkcjonalna) i zmorfologizowana (docelowa)’®;

3) trzy procesy przyswajania przez dziecko sktadni: indukowanie utajonej struktury,

powtarzanie z redukcjg i z rozwinigciem’!;

% T Rittel opracowata zadania na podstawie prac: M. Czerwinskiego, 1988, Przyczynki do antropologii
wspotczesnej, Warszawa; G. Shugar, M. Smoczynskiej 1980, Badania nad rozwojem jezyka dziecka,
Warszawa ; T. Rittel, 1978, Osoba gramatyczna w nabywaniu w ksztalceniu jezyka, [w:], ,,Poradnik
jezykowy” z.8., 5.627-630.

0 W toku opanowywania jezyka przez dziecko oznaczatoby to przejicie od: 1) mowy holofrastycznej
ztozonej z nie rozcztonkowanych gramatycznie wypowiedzi jednowyrazowych w rodzaju 4 to «auto», gg-
gq «gesin, aaaa «misy», hme, hfe «wachanie kwiatow» (dzieci od 1 do 2 lat) przez 2) morfologi¢ niefleksyjng
czyli morfosyntaktyke obejmujaca m.in. wyrazenia onomatopeiczne uzyte sekundarnie w funkcji a)
orzeczenia czasownikowego w rodzaju Fate bm « kwiatek upadt », do wody ffu, ffu! «‘wskocze’» (dzieci
od 2 do 3 lat) — albo tez — bedace b) oznajmieniem przydawkowym (lub okolicznikiem sposobu) w
zaleznosci od tego, czy wyrazenie dzwigkonasladowcze odnosi si¢ do podmiotu, czy do orzeczenia, np.
Trompke mamy tak: tatata uuu! (tamze, oznajmienie przydawkowe), czy tez ¢) dzwigkonasladowczym
okolicznikiem sposobu, ktory do tekstu gldwnego nie zostat wprowadzony zadnym wyrazem w rodzaju:
Rozkroili brzuch i tam serce walito jakby si¢ bato: buch, buch (dziewczynka, wiek 5 lat); do 3) morfologii
fleksyjnej, w ktorej wyraz jako okres$lona stowoforma pelni w zdaniu np. funkcje orzeczenia w rodzaju: O
zaryczat sig! (dzieci od 6 -7 lat)” (Rittel 1987, 516-519).

7T R. Brown i U. Bellugi przez kilka lat badali rozwdj sktadni angielskiej, czyli rozw6j procesu budowania
zdan u dzieci migdzy 18 a 36 m.z., na podstawie przedluzonej obserwacji dwojga dzieci, ktorym nadali
imiona: Adam i Ewa, opracowali nast¢pujace wnioski dotyczace jezyka dzieci: powtarzanie z redukcjg —
,»tego rodzaju ograniczenie rozpigtosci jest charakterystyczne dla wigkszo$¢ lub dla wszystkich operacji
umystowych dokonywanych przez dzieci. Ograniczenie to zmniejsza si¢ z wiekiem, co jest przypuszczalnie
konsekwencja zar6wno rozwoju uktadu nerwowego, jak i ¢wiczenia, ale oczywiscie nigdy nie zostaje
catkowicie zniesione. Ograniczenie dlugosci sprawia, ze dziecko — powtarzajac dluzsze zdania matki —
musi opuszczaé niektore wyrazy lub morfemy” (Brown, Bellugi 1980, 90-91); powtarzanie z rozwinigciem
— ,jak dotad nie dowiedziono, zeby rozwinigcia byly warunkiem koniecznym czy to do opanowania
gramatyki, czy to interpretacji rzeczywistosci. Nie wykazano nawet, czy rozwinigcia w jakikolwiek sposob
wplywaja na uczenie si¢. Wiemy tylko, ze niektorzy rodzice faktycznie rozwijaja wypowiedzi swych dzieci
i ze ich dzieci faktycznie si¢ ucza. Jest jednak catkiem mozliwe, ze dzieci moga si¢ uczy¢ i faktycznie si¢
ucza po prostu styszac, jak ich rodzice lub inne osoby tworza poprawne zdania powigzane z réznymi
okoliczno$ciami niewerbalnymi” (Brown, Bellugi 1980, 99-100); indukowanie utajonej struktury —
,procesy nasladowania i rozwijania wypowiedzi dziecka nie wyjasniaja w sposob wystarczajacy poziomu
kompetencji jezykowej osigganego w normalnym rozwoju. Same te procesy pozwalaja dziecku opanowac
skonczong liczbg zdan wytworzonych przez dorostych jako wzorzec do nasladowania lub jako rozwiniecia
jego zredukowanych wypowiedzi. Tymczasem kompetencja jezykowa dziecka jest znacznie szersza od tej
sumy zdan. Wszystkie dzieci potrafig rozumie¢ i budowac zdania, ktorych nigdy nie styszaty, a ktore mimo
to sa poprawnie zbudowane, tj. utworzone zgodnie z og6élnymi regutami zawartymi w zdaniach styszanych
przez dziecko. Tak wigc, kazde dziecko przetwarza w jaki$ sposob mowe, ktorg styszy, aby indukowac z
niej pewng utajong strukturg. Ta struktura, majaca postac regul, jest tak ogolna, ze mozna wysnuwac z niej
dalsze wnioski przez reszt¢ zycia” (Brown, Bellugi 1980, 102-103).
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4) okreslenie, na jakim poziomie dziecko opanowalo gramatyke w zakresie:
nasladowania  (pytania-odpowiedzi), rozumienia (odbiér  jezykowych
komunikatéw), produkowania (nadawanie jezykowych komunikatow);

5) okreslenie zmian strukturalnych, ktére zachodzg w jezyku dziecka i powstaly
poprzez nasladowanie jezyka dorostych;

6) rozwdj gramatyki w zakresie wrodzonej zdolnos$ci jezykowe;;

7) ocena ogo6lnego rozwoju dziecka przeprowadzona na podstawie jego jezyka jako
systemu,

8) weczesny model przyswajania przez uczniow gramatyki, czyli tworzenia zar6wno
osobniczych, jak i przejsciowych wersji gramatyki dziecka, ktore sg przez nie

dedukowane z gramatyki otoczenia (Rittel 1994, 79).

W lingwistyce edukacyjnej powinno uwzglednia¢ si¢ psycholingwistyczne mozliwosci
nabywania przez dziecko kategorii gramatycznych czy semantycznych. Zgodnie z tym
zatozeniem, najpierw przyswaja si¢ ognisko kategorii, a pdzniej jej marginalne elementy.
W kontekscie kategorii osoby odnosi si¢ to do wczesniejszego przyswojenia opozycji
pierwszoosobowa : niepierwszoosobowa, czyli ja : §wiat. Za$ dla semantycznej kategorii
koloru oznacza to, iz dziecko najpierw nazywa oraz przyswaja kolory z najblizszego
otoczenia, np. zielony — trawa, niebieski — niebo, dopiero pdzniej te z obrzeza kategorii
ogniskowej, np. szary. Takze w kategorii rzeczownika prymarnymi sa wyrazy
niemotywowane, np. reka, stof, za§ sekundarnymi — motywowane — zdrobnienia badz
spieszczenia, np. zfociutki. Takie wtasnie podejscie stanowi dla dydaktykow wskazowke
metodyczng pozwalajaca okres§li¢ wlasciwy czas na wprowadzenie literackich tekstow,
ktore zawierajg wyrazy zardwno stowotworczo zlozone, jak i ich sekundarne uzycia
(pojawiaja si¢ w jezyku dziecka nieco pdzniej) (Rittel 1994, 79-80). Psycholingwistyczny
sktadnik mozna wykorzysta¢ do badania p6l asocjacyjnych. Polskie normy w tym
zakresie zostaly opracowane przez Idali¢ Mari¢ ,,Id¢” Kurcz, ktéra wzorowata si¢ na
tescie Kent-Rosanoffie’>. Badaczka zaznaczyla, ze reakcje typu paradygmatycznego
przeplataty si¢ z reakcjami typu syntagmatycznego (w taki sposob, ze gdy pierwsza jest

reakcja paradygmatycznego typu, to druga musi by¢ syntagmatyczna i odwrotnie).

2To popularny test zwigzany z kojarzeniem stow skiadajacych si¢ ze stu rzeczownikow, czasownikow,
przymiotnikéw wybranych przez amerykanska psycholog Grace Kent (1875—-1973) i urodzonego w Rosji
psychologa Aarona J. Rosanoffa (1878—1943). Wszystkie te stowa sa emocjonalnie naturalne, a podane
normy uzyskane przez policzenie i klasyfikacj¢ skojarzen podanych przez 1000 normalnych respondentow
(https://www.oxfordreference.com/view/10.1093/  oi/authority.20110803100034390 (data  dostepu:
10.09.2022) — tlum. wlasne).
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Podkreslata rowniez, ze jezyk polski majacy przede wszystkim charakter fleksyjny
zmusza jego uzytkownikow do cigglego sprawdzania, czy uzywajg wtasciwej liczby,
rodzaju badz przypadka, jednakze wptyw tej cechy moze dziata¢ tylko na poziomie
struktury powierzchniowej, fleksyjnos¢ bowiem wprowadza dopiero transformacyjne
reguty 1 dlatego moze wplynaé na preferencje wyboru regul semantycznych, ktore

pojawiaja si¢ w strukturze glebokiej (Kurcz 1976, 190-194).

Jednakze niektore braki podczas opanowywania stownictwa mozna wyjasnié
przede wszystkim na ptaszczyznie socjologicznej, gdyz dotycza problematyki kodu
rozwinig¢tego i nierozwinigtego, ktory dziecko uczeszczajace do szkoly wynosi z domu.
Nauczyciel powinien zwraca¢ m.in. uwage na’>:

1) ontogenezg aktow mowy, czyli typy aktow mowy, w ktérych uczestniczy dziecko;

2) sposob opanowania przez dziecko znaczen, gldwnie spotecznych;

3) potwierdzenie o charakterze lingwistycznym dotyczace opanowania funkcji
mowy, np. metajezykowej, fatycznej czy performatywnej;

4) zdolnos¢ odrdzniania btedow artykulacyjnych od tak zwanych rozwojowych
brakéw wymowy;

5) potrzebe korekty jezykowych r6znic, ktéore wynikaja z ro6znorodnych
uwarunkowan spotecznych zwigzanych bezposrednio z socjalng sytuacjg (kod

nierozwinigty i rozwinigty) (Rittel 1994, 81).

Lingwistyka edukacyjna korzysta z mozliwosci socjolingwistyki w celu zbadania
komunikacji czy stymulowania kompetencji komunikacyjnej badz kulturowej uczniéw,
biorgc przy tym pod uwage sytuacje spoleczne, w ktorych dziecko moze si¢ znalez¢.
Istotnym staje si¢ tutaj rozroznienie tekstow wyglaszanych spontanicznie od tych
nasyconych, ktore obejmuja jezyk nauczyciela, teksty literackie oraz srodki komunikacji
spotecznej. Najistotniejszym zadaniem tekstow nasyconych staje si¢ dostarczenie
wlasciwych przyktadow sytuacji komunikacyjnej, w ktérej powinno si¢ potrafi¢
reagowa¢ w sposob werbalny, jesli bowiem tego nie opanuje, beda pojawiaty sie
zaklocenia komunikacyjne, a w konsekwencji nieprzystosowanie spoleczne zwigzane

z brakiem opanowania przez ucznia funkcji regulacyjnej jezyka. Socjolingwistyka

73 T. Rittel swoja klasyfikacje stworzyta w oparciu o prace: G. Shugar, M. Smoczynskiej, 1980, Badania
nad rozwojem jezyka dziecka, Warszawa; M. Zargbiny, 1980, Jezyk polski w rozwoju jednostki, Krakow;
B. Bernsteina, 1980, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji, [w:], Badania nad rozwojem jezyka
dziecka, pod red. G. Shugar, M. Smoczynskiej, Warszawa, s. 557-597.
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proponuje takze swoj sposob analizowania struktur jezyka, powotujac si¢ na Michaela
Hallidaya, zgodnie z ktorym jezyk zawsze posiada zdolnos¢ kodowania tego, co jest poza
nim, za$ zastosowanie j¢zyka zawsze musi by¢ osadzone w jakims kontekscie. Tak wigc
jezyk w ujeciu socjologicznym to rodzaj zachowania spolecznego, w ktorym jego
potencjatem znaczeniowym (semantycznym) bedzie to, co nadawca moze wyrazié
(Halliday 1973, 101).

Taki sposob interpretowania umozliwia zbudowanie modelu jezyka w formie
siatki alternatywnych wyborow, ktérych dokonuje si¢ na roéznych poziomach:
fonologicznym, semantycznym i pragmatyczno-leksykalnym. Za podstawowy uznaje si¢
tutaj wybor semantyczny kodowany rozumiany jako wybor gramatyczny (potencjat
formalny), ktéry prowadzi do wyboru na fonologicznym poziomie”. Specyfika ujecia
o charakterze socjolingwistycznym polega na ukazaniu semantycznego potencjatlu jako
uwarunkowanego spotecznie, ktory przejawia si¢: po pierwsze w spotecznych aspektach
uzywania jezyka, np. ustalenie badz podtrzymywanie rél spotecznych; po drugie —
uzywania jezyka w danej sytuacji spotecznej, wyznaczajacej w sposob bezposredni
zachowanie moéwcy (prowadzacej do wybrania z calego znaczeniowego potencjatu jedne;j
mozliwosci). M. Halliday wyodrebnia trzy prymarne funkcje jezyka, na ktore sktada sig
cala siatka wyboréw fakultatywnych’>:

a) ideacyjna — pelnia ja trzy typy zdan: o procesach zewngtrznych, czyli te
wyrazajace czynnos$ci, stany lub zdarzenia; o relacjach przynaleznosci do klasy
badz typu réwnowaznosci; o procesach psychologicznych (emocjonalnych,
percepcyjnych, poznawczych);

b) interpersonalna — zwigzana z ustaleniem i utrzymywaniem rdl spotecznych,
umozliwia interakcj¢ migdzy osobami, pozwalajac m.in. na wyrazanie ocen,
rozkazow, postaw;

c) tekstowa — dotyczy relacji zachodzacych pomiedzy zdaniami w tekscie ciggtym
oraz mi¢dzy tekstem a kontekstem sytuacyjnym, w ktorym zostat uzyty (Filipiak

1994, 38-45).

74 Nie ma tutaj doktadnej odpowiednio$ci pomiedzy mozliwoscig wyboru, ktore dla moéwcy stwarza
gramatyka a semantycznymi kategoriami, jakie chce wyrazi¢, dlatego tez dochodzi do zjawiska
neutralizacji wraz z nadmiernym zréznicowaniem realizacji gramatycznej w odniesieniu do semantycznej
kategorii (Rittel 1994, 82).

75 Siatki wyboréw semantycznych dotycza réznych typowych sytuacji spotecznych, zadaniem
socjolingwistyki staje si¢ zbadanie zalezno$ci pomigdzy poszczegdlnymi poziomami struktury jezyka
(Rittel 1994, 83).
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3.1.1. Kompetencje lingwistyczne

Sam termin kompetencja w XXI w. zyskal wsrod badaczy miano ,boskiego
pojecia”, roznorodno$¢ jego zastosowania przyczynita si¢ do tego, iz stal si¢ jednym
z czotowych narzgdzi umozliwiajacych analize wspotczesnego $wiata. ,,Boskos¢” tego
terminu, zdaniem badaczy, objawia si¢ tym, ze kompetencja géruje nad innymi, gldwnie
za sprawg jej powszechnosci w roznych sferach zycia. Ponadto wyraza si¢ w jakosci,
ktora jest pewnym stopniem doskonatosci i zespoltem cech odrézniajacych jeden podmiot
lub przedmiot od innego. Przejawia si¢ takze w profesjonalizmie, innowacji,
nowoczesnosci, perfekcji, skutecznos$ci, umiejgtnosci, kreatywnosci, rozwoju. Postrzega
si¢ ja rowniez jako przejaw radzenia sobie z roznymi Zyciowymi sytuacjami, szczeg6lnie
tymi trudnymi. Brak kompetencji natomiast kojarzony zwykle bywa z pewna staboscia
dzialania czy nawet z tak zwanym obywatelem drugiej kategorii. Uwaza sig, iz
kompetencje wydobywaja z ludzi to co najlepsze, czyli ich potencjat, a przy tym
podkreslaja wyjatkowos¢ jednostek (Marcynski 2017, 19-20). Warto takze przyblizy¢
samg genez¢ tego terminu w réznych ujeciach. W jezyku lacinskim oznacza ona
‘odpowiednio$¢, uprawnienie do dzialania, zgodnos$¢’. Chris Argyris twierdzi, ze
kompetencja to zdolno$¢ do prowadzenia skutecznych relacji z otoczeniem, ktorych
rezultatem jest nie tylko pozostanie soba, ale tez wzrastanie oraz rozwoj. Mirostawa
Leopold zaznacza, iz wyraza ona dyspozycje cztowieka, ktorg nabywa w ciagu zycia
poprzez wyuczenie. Cze$¢ badaczy podkresla, iz to umiejetno$¢ polegajaca na
zdobywaniu i sprawowaniu rol spotecznych. W literaturze naukowej wyréznia si¢ wiele
typow kompetencji, takich jak: psychospoleczna, srodowiskowa, spoteczna, retoryczna,
gramatyczna,  lingwistyczna,  referencyjna, = komunikacyjna, = konwersacyjna,
interaktywna, interpersonalna czy relacyjna. Brian Spitzberg i William Cupach
wymieniajg sze$¢ najwazniejszych konstruktow kompetencji: podstawowa, spoteczna,

interpersonalna, lingwistyczna, relacyjna (Marcynski 2017, 38-42)7°.

W obszarze nauk pedagogicznych wyodrebnia si¢ dwa ujecia kompetencji:
a) ,,adaptacyjny potencjal podmiotu, pozwalajacy mu na dostosowanie dzialania do
warunkow wyznaczanych przez charakter otoczenia, jest ono tu traktowane jako

rzeczywistos¢ o statycznym w zalozeniu charakterze”, b) ,transgresyjny potencjat

76 Tomasz Rostkowski dokonal podziatu kompetencji na te zwigzane z: uzdolnieniami, zdolno$ciami i
umiejetnosciami, wiedza, stylami dziatania, fizyczne, z osobowoscig, zainteresowaniami czy warto$ciami
(Rostkowski 2002, 10-13).
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podmiotu, gdzie generowane przezen typy dziatan sg podatne na tworcza modyfikacje,
nastepujacg w rezultacie interpretacji kontekstu dziatania” (Mgczkowska 2003, 694). Za
zrodto kompetencji, w behawiorystycznym ujeciu, w postaci adaptacyjnego potencjatu
podmiotu uznaje si¢ kazde indywidualne zachowanie czlowieka, ktore jest sprawcze.
Okresla si¢ je mianem narzedzia pozwalajacego mu na sprawowanie kontroli nad
swiatem zewng¢trznym, gdyZz wymaga ono zaangazowania i usprawniania swoich
umiej¢tnosci, ktore sg zorientowane na cel oraz osiggnigcie konkretnego efektu. Jednak
ta behawiorystyczna koncepcja ma wielu przeciwnikow, gdyz ,,ukazuje pozornie waskie
rozumienie kompetencji — nie ma w niej takich elementdw, jak: zdolno$¢ krytycznego
myslenia, zdolno$¢ do zmiany wzorcoOw wykonania dziatan. Ale tez ogranicza edukacje
do nabywania okreslonych i zamknigtych typéw kompetencji, prowadzac do blokowania

naleznosci i my$lenia i dziatania” (Marcynski 2017, 42-43).

Filozof, David Carr, zaproponowat rozgraniczenie sposobu definiowania
kompetencji na t¢ w ujeciu wezszym (jako sprawnosci, zwyczaje, umiejetnosci) oraz
w szerszym (zdolno$¢ umozliwiajacg przeprowadzenie osadu, ktory moze przebiegac
zarOwno w sposob przemyslany, jak i spontaniczny, a takze bra¢ pod uwage racjonalng
wiedze oraz indywidualne rozumienie) (Marcynski 2017, 44-45). Nauki spoleczne
natomiast przywigzujac szczegdlng uwage do relacji miedzyludzkich, wyjasniaja ja jako:
,»Zdolnos¢, posiadanie niezbednych umiejetnosci do tego, by wywrze¢ pozadany wptyw
na innych ludzi w sytuacjach spotecznych. Te pozadane wplywy moga polegaé na
sktonieniu innych do kupna, do nauki, do odzyskania zdrowia psychicznego” (Argyle
2002, 130-133).

Lingwistyke edukacyjna uznaje si¢ za kompleksowa metodologie, gdyz kazde
odrebne zagadnienie, ktore zostanie rozwazone w jej obrebie powinno by¢ potraktowane
kompleksowo (catosciowo), dlatego tez to, co robi nauczyciel, jakie dzialania wykonuje,
a takze, jak mowig jego uczniowie, pozwala uzyska¢ wspolny wynik takiego samego
czynnika, ktory dzieli si¢ na dwie strony, sprz¢zone ze sobg — kompetencja nauczyciela

i kompetencja ucznia (Rittel 1994, 27).
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Kompetencje lingwistyczng’’ definiuje sie jako wiedze gramatyczng, kulturows
oraz sprawnos¢ funkcjonalng, obejmujac przy tym sktadniki:

a) podstawowe (zalicza si¢ tutaj kompetencje jezykowsg, komunikacyjna,

kulturowa);

b) nadane (to sprawnosci subjezykowe) (Chomsky 1966, 27-28);

c) tworczose jezykowa drugiego stopnia, czyli ,,nadkompetencja do nabywania”

(nalezy tu: przejsciowy, przyblizony i docelowy poziom kompetencji) (Rittel
1994, 27-28).

W odniesieniu do podstawowego sktadnika, stwierdza si¢, iz jako pierwsza
pojawia si¢ kompetencja jezykowa, ktéra wymaga od osoby postugujacej si¢ jezykiem,
opanowania prymarnego (biernego) kodu zwigzanego z odbiorem pewnych informacji,
komunikatéw badz wypowiedzi, a dopiero potem kodu sekundarnego (czynnego)
umozliwiajacego nadawanie. Pozniej, w obrebie tej kompetencji, nabywa si¢ zdolnosci
zréznicowania warstwowego podczas pojawiania si¢ struktur jezyka, czyli: fonetyki,
fleksji, sktadni lub elementoéw prymarnych czy sekundarnych (Rittel 1994, 29).

Jako druga wystepuje kompetencja komunikacyjna’®, odwrotnie niz
w kompetencji jezykowej, prymarne staje si¢ tutaj nadawanie (kod czynny), zas odbior
wystepuje tu jako sekundarny (kod bierny). Ostatnia kompetencja — kulturowa — pojawia
si¢ po opanowaniu wczesniejszych i przejawia si¢ jako umiejetno$¢é postugiwania sig¢
srodkami semiotycznymi, symbolicznymi, a przy tym wilasciwym stownikiem oraz
zrdznicowanymi znaczeniami:

1. Kompetencj¢ jezykowa N. Chomsky definiuje jako ,,wiedz¢ (dane biologiczne)
idealnego moéwcey-stuchacza, pozwalajace mu tworzy¢ 1 rozumie¢ zdania
gramatyczne swojego jezyka” (Greene 1977, 116-118). A. Heinz wyjasnia jg jako:
»istotny czynnik regulujacy i zabezpieczajacy gramatycznos¢ wypowiedzi, a wigc
formalng lingwistyczng poprawnos$¢” (Heinz 1978, 407-408). Natomiast 1. Kurcz
okres$la ja mianem: ,,wiedzy o jezyku, ktora dziecko nabywa, przewaznie jako jezyk
domowy, generujac jako reguty z ustyszanych wypowiedzi w ramach wyznaczonych

przez uniwersalia jezykowe zwigzane z substancja i formg” (Kurcz 1987, 62-64)7.

77 Nalezy podkres$li¢, iz termin ten badacze czesto zamiennie uzywajg z pojeciem ,,sprawnos¢ jezykowa”.
8 Pojawia si¢ mozliwo$¢ wystgpienia niewerbalnej kompetencji komunikacyjnej przed przyswojeniem
kompetencji jezykowej o charakterze werbalnym. Mimo to j¢zyk naturalnie rozwija si¢ w momencie, gdy
po rozwoju jezykowym pojawia si¢ kompetencja komunikacyjna stanowigca takie dziatania jezykowe,
ktore pojawiaja si¢ po uprzednim opanowaniu systemu gramatyczno-leksykalnego (Rittel 1994, 29).

7 Kazde dziecko, niezaleznie od tego, jakiej narodowosci bedg jego rodzice, przyswaja sobie jezyk
otoczenia, w ktorym zyje, w zwigzku z czym dziecko polskie wychowujace si¢ w Chinach moze nauczy¢
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Na podstawie przytoczonych definicji mozna stwierdzi¢, iz w kontekscie nauki
szkolnej, zwraca si¢ przede wszystkim uwage na formalng strong (czyli lingwistyczna
poprawno$¢) w komunikacji jezykowej, co prowadzi¢ moze do tego, ze wypowiedzi
nauczyciela, jak i ucznia zostajg zdeterminowane gramatycznie, a nie funkcjonalnie
(Rittel 1994, 30).

2. Pojecie kompetencji komunikacyjnej wprowadzit Dell Hymes (okre§lana jest ona

réwniez mianem komunikacji socjolingwistycznej badz komunikatywnej (Rittel
1994, 30-31)). Czgsto definiuje si¢ ja jako ,,umiejetnos¢ uzycia jezyka adekwatnie do
intencji méwcy i odpowiednio do sytuacji oraz wiedzy o shuchaczu” (Kurcz 1987,
70), a takze idealng wiedzg uzytkownika konkretnego jezyka na temat regut zaleznych
od roli spotecznej lub sytuacji postlugiwania si¢ nim. Nalezy zaznaczy¢, iz mozna
poja¢ ogolne reguly jezyka wraz z gramatyka, a nie potrafi¢ postugiwaé si¢ nim
odpowiednio (nie naby¢ kompetencji komunikacyjnej).
Kompetencja komunikacyjna obejmuje réwniez w swym zakresie sposob
porozumiewania si¢ z uzyciem $rodkow paralingwistycznych, dlatego tez szkota
powinna uwzglednia¢ w procesie nauczania takze ten aspekt komunikacji, bowiem
taczy si¢ on bezposrednio z kompetencjg kulturowa (Rittel 1994, 30-31). Zdaniem
Eugeniusza Grodzinskiego szkota nie realizuje we wilasciwy sposob funkcji
performatywnej mowy, poniewaz uczniowie nie umieja wlasciwie reagowaé
jezykowo, zgodnie z gramatyka grzecznosciows. Sg wiec niedostosowani pod
wzgledem sytuacyjnym (nie potrafig formulowaé pytan i sktania¢ lub zniechgcaé
odbiorcéw do dziatania), a takze jezykowym (reagujac kodem ograniczonym na
sytuacje wymagajace rozwinietego)® (Grodzinski 1980, 80-85).

3. Kompetencja kulturowa (okre§lana réwniez interaktywng) odznacza ,,sprawno$¢
ponadjezykowa, ktorg buduja wiedza ogdlna, nawyki oraz doswiadczenie” (Rittel
1994, 31), dlatego badaniem jej nie zajmuja si¢ wytacznie jezykoznawcy, ale rowniez
antropologowie kultury czy socjologowie. Z punktu widzenia antropologii,

kompetencje pojmuje si¢ jako wszelkie reguly kulturowej interpretacji, ktore stosuje

si¢ dobrze jezyka polskiego, jak i dziecko chinskie zyjace od urodzenia w Polsce — jezyka polskiego. Zakres
ten zostal wyznaczony przy pomocy uniwersaliow jezykowych. ,,Przez uniwersalia rozumie si¢ te cechy,
ktore wystepuja we wszystkich jezykach naturalnych, sg im wspoélne, ktore N. Chomsky, dzieli na
substantywne, zwigzane z substancja jezykowa, czyli dzwigkiem i formalne, zwigzane z formg gramatyki.
Uniwersalia te sprawiaja, ze dziecko »wie« z gory, jaka ma byC organizacja jego zinternalizowanej
gramatyki, ze bedzie to zbior regut fonologicznych rzadzacych ciggami dzwigkow i zbior regut
semantycznych i ze oba te zbiory polacza reguly syntaktyczne rzadzace porzadkiem wyrazow” (Kurcz
1987, 63-64).

80 Pojecia kodow za B. Bernseinem (Bernstein 1980, 557-572).
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konkretna jednostka podczas podejmowania jakich§ czynno$ci kulturowych (to tak
zwane trwate dyspozycje pozwalajace na uczestnictwo w kulturze) (Czerwinski 1988,
5-8). W ujeciu jezykoznawczym natomiast kompetencja ta oznacza wilasciwa,
komunikacyjng tres¢ majacg charakter konwencji pewnych kulturowych regut, ktora
zostala przypisana (takze na zasadzie konwencji) wytworom, zjawiskom badz
czynnosciom; ,pojecie to moze by¢ rozumiane — zwlaszcza w kontekscie
efektywnosci komunikacji — badz jako wiedza obowigzujgca spotecznie,
ponadjednostkowo, badz tez indywidualistycznie (najczesciej kompetencje umownag
indywidualistycznie definiuje si¢ przy wykorzystywaniu poje¢ psychologicznych).
Rowniez i w drugim przypadku powinno si¢ traktowa¢ kompetencj¢ jako wiedzg
o charakterze kulturowym. Mozna na przyktad uzna¢ kulturowa geneze takiej wiedzy,
kulturowe réznice migdzy pewnymi odmianami takiej kompetencji. Jest to wowczas
wiedza powtarzalna w przekonaniach poszczegdlnych jednostek” (Banczerowski
1982, 37-39).

W odniesieniu do szkolnictwa, podczas ksztaltowania kompetencji kulturowe;j
(zaktadajac, iz uczniowie posiadaja kompetencje: jezykowa i komunikacyjng)
powinno si¢ zwigksza¢ semantyczne doswiadczenia, m.in. w zakresie znakow
jezykowych, a przy tym rozwija¢ zasob stownictwa spoteczno-moralnego,
dotyczacego abstrakcyjnej kategorii czasu czy przestrzeni, co stuzy poszerzaniu
znajomosci jezyka glosnego oraz bezglosnego, ktore determinujg kulturowo (Rittel
1994, 31-32).

Scharakteryzowania wymagaja réwniez subkompetencje i nadkompetencje, ktore
sg zalezne od rozwoju kompetencji kulturowej. Ot6z nadkompetencja obejmuje swoim
zakresem takie dziatania jezykowe, ktore w hierarchii znajdujg si¢ wyzej niz norma
jezyka zarowno docelowego, jak i ogdlnego, oznaczajac przy tym tworczosé jezykowa®!;
w kontekscie lingwistyki edukacyjnej kompetencje te oscyluja wokol tworczosci
drugiego stopnia, czyli artystycznej, zwiazanej z kreatywnoscia jezykowa uczniow — jesli
termin ten zostanie odniesiony do kompetencji jezykowej to w rezultacie mozliwe bedzie
otrzymanie nowych $rodkow stylistycznych, ktore do tej pory albo nie wystepowaly
w ogole, albo bardzo rzadko. W przypadku kompetencji komunikacyjnej tworczos¢
uczniow bedzie si¢ opierala na nieszablonowym stosowaniu na przyklad zasad

grzeczno$ciowych, zamienianiu ich na inne (zazwyczaj niefortunnie), natomiast

81 Nie jest to zbiezne z teoria N. Chomsky’ego, badacz kazde uzycie jezyka okre$la mianem twoérczego
(Rittel 1994, 32).
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w odniesieniu do kompetencji kulturowej pozwoli to m.in. na stworzenie nowych
symboli, a takze nadaniu dotychczasowym zupetnie odmiennego znaczenia. Wewnatrz
niej wyr6znia si¢ rowniez kompetencje:

e przejsciowg — okresla jezyk uczniow w formie zbioru podzbiorow (tutaj:
fonetycznych, morfologicznych, sktadniowych, semantycznych), cech
gramatycznych, nieb¢dacymi identycznymi z konkretnym dialektem, gwarg
(miejska badz ludowa), ani z jezykiem ogdlnym;

e przyblizong — to zbidr takich samych podzbiorow, ktére jedynie czesciowo (na
przyklad elementy prymarne, wybrane wyrazy funkcyjne czy nazywajace) sa
zbiezne z jezykiem ogdlnym,;

e docelowag — to zbidr podzbioréw i cech gramatycznych zgodnych z jezykiem
ogolnym; kompetencje t¢ osiaga si¢ dopiero po ukonczeniu szkoty podstawowej,
dlatego dziatania dydaktyczne powinny by¢ ukierunkowane w taki sposob, by
powoli kierowa¢ kompetencje przyblizong ucznidow w stron¢ kompetencji
docelowej nauczyciela®.

Subkompetencja natomiast zostata zdefiniowana jako nie tylko: ,brak zdolnosci do
takiego [jak w przypadku nadkompetencji MKA] dziatania jezykowego, lecz w ogole
niezdolnos$ci do opanowania jezyka w stopniu zgodnym z norma wiekowa” (Rittel 1994,
32). W odniesieniu do kompetencji: a) jezykowej — to sprawnos$¢ gramatyczna bedaca na
poziomie przedjezykowym; b) komunikacyjnej — sprawno$¢ jedynie na poziomie
niewerbalnym; c) kulturowej — brak wiedzy na temat znaku, a takze jego roli, ktora petni

w kulturze (Rittel 1994, 31-34).

Podsumowujac, podziat na kompetencje podstawowe, subkompetencje oraz
nadkompetencje w kontekscie lingwistyki edukacyjnej oznacza, iz kazdej z nich zostato
przydzielone odmienne zadanie dydaktyczne. Zadaniem kompetencji jezykowej,
komunikacyjnej i kulturowej jest wyréwnanie miedzy nimi poziomow, nadkompetencja
skupia si¢ na tworczej stymulacji rozwoju uczniow stuzacej do powickszania ich
osobistego bogactwa kulturowego, natomiast subkompetencja obejmuje w swoim

dzialaniu wszelkie dziatania o charakterze terapeutycznym (w tym réwniez

82 Jednym z $rodkow, ktory pozwoli na realizacje takiego dziatania jest nauczanie komunikacyjne
uwzgledniajace w swoim dziataniu: a) ¢wiczenia w zakresie regut uzycia jezyka; b) ¢wiczenia leksykalne
i gramatyczne (tak zwane przedkomunikacyjne); c¢) ¢wiczenia dotyczace mowienia, czytania ze
zrozumieniem, rozumienia pisania i mowy (czyli ¢wiczenia sprawnosciowe) (Komorowska 1988, 10-15).
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logopedyczne) zwigzane z proba likwidacji réznego rodzaju zaburzen. W swoim
programie edukacyjnym zdecydowalam si¢ wykorzysta¢ funkcje, ktore niesie za sobg
biblioterapia (zwlaszcza basnioterapia), by rozwija¢ funkcje jezykowe, komunikacyjne
i kulturowe uczestnikow zajec, a przy tym zastosowac elementy terapii logopedyczne;.

Ponadto, podkresli¢ trzeba, iz wszystkie te rodzaje kompetencji wzajemnie si¢ ze
sobg tacza, a jedna warunkuje drugg. Jednak uczniowie nie dysponujg takim samym
zasobem tych sprawnosci, czego przyczyna sg réznice w wypracowanym przez siebie
kodzie ograniczonym i rozwinigtym (Rittel 1994, 34). W komunikacji szkolnej, poza
schematami syntaktycznymi, ktére sa narzucone przez nauczyciela, dominuje takze
norma j¢zyka pisanego, bedacego przede wszystkim wytworem nadkompetencji, bowiem
teksty te w gldwnej mierze pochodzg z literatury pigcknej (stanowiac kod bierny).
Zdaniem Anny i Piotra Wierzbickich, nauczyciel uczy pisania jezyka, ktory ma charakter
docelowy, a jezyk moéwiony zostaje przeksztalcony w tak zwany ,,wyzszy twor
jezykowy” (Wierzbiccy 1970, 129-130).

Poréwnaniem jezyka pisanego z méwionym zajeta sic Maria Nagajowa. Zdaniem
badaczki, jezyk moéwiony charakteryzuje si¢ przede wszystkim: brakiem okres$lone;j
(narzuconej) budowy wypowiedzi, pojawiajagcymi si¢ ekspresywizmami (czasem
wulgaryzmami), a pisany — swoistag kompozycja (Nagajowa 1985, 9-12). Ponadto:
,,0drebnos$¢ odmiany mowionej jezyka od odmiany pisanej oraz fakt, ze odmiang pisang
poznaje uczen w szkole jako drugi jezyk, powoduja, ze podstawowym narzedziem pracy
nad jej poznaniem i doskonaleniem s3 ¢wiczenia w $wiadomym i zamierzonym
postugiwaniu si¢ sSrodkami jezykowymi” (Nagajowa 1995, 160-161). Szkota uczy jezyka,
ktory jest za bardzo abstrakcyjny, nie wystgpuje w normalnej, codziennej komunikacji —
w podrgcznikach badz ¢wiczeniach rzadko pojawiaja si¢ zadania sklaniajace do
formutowania wypowiedzi w sposob spontaniczny (czego dowodem moga by¢ rowniez
skategoryzowane przeze mnie zadania zawarte w podrgcznikach jezyka polskiego do
klasy czwartej szkoty podstawowej).

Badania nad jezykiem ucznia prowadzone pod koniec lat osiemdziesiatych (moim
zdaniem, niestety, wnioski sg caly czas aktualne) wykazaty, iz uczniowie nie sa w stanie,
zgodnie z wlasciwymi regutami komunikacji, m.in. usprawiedliwi¢ swojego spoznienia
na zajecia czy wyrazi¢ prosby. Oznacza to, ze uczg si¢ przede wszystkim skorelowanych
aktow mowy nastawionych na pytanie-odpowiedz. Ponadto w programach nauczania caty
czas dominujg tematy be¢dace odleglymi kulturowo od doswiadczenia ucznia, a to

w konsekwencji moze wptywaé na zahamowanie prawidlowego rozwoju kompetencji
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jezykowej, gdyz uczestnictwo w kulturze zalezy bezposrednio od odpowiedniego

tworzenia wypowiedzi w spotecznym kontekscie (Rittel 1994, 35-36).

3.1.1.1. Kompetencja jezykowa

Termin kompetencja jezykowa zostat wprowadzony przez Noama Chomsky’ego
w pracy z 1965 1. pt. Aspects of the Theory of Syntax w rozumieniu wiedza idealnego
moéwcy — stuchacza, ktora pozwala mu tworzy¢, ale tez rozumie¢ gramatyczne zdania
jezyka (Kurcz 2005, 100-105). W pracy Reflecions on Language z 1975 r. podkreslit, iz
jezyk u kazdego cztowieka rozwija si¢ bardzo podobnie, porownujac to do embrionalnego
rozwoju anatomicznych organow. Kompetencje jezykowa nazywa ,,wiedza intuicyjng”
lub ,,wiedza ukryta”, odnoszaca si¢ do jezyka lub systemu praw, ktére lezg u podstaw
jezykowego dziatania (Zgotka 1982, 56-70). W kompetencji jezykowej N. Chomsky
wyroznil trzy sktadniki: fonologiczny, semantyczny oraz syntaktyczny; fonologiczny i
semantyczny pelnig interpretacyjng funkcje umozliwiajaca taczenie dzwigcku ze
znaczeniem, a syntaktyczny — te¢ generujaca, bedaca prymarna dla odbioru i produkcji
mowy (Kurcz 1987, 116). W zwigzku z tym stanowi istotny czynnik, ktéry nie tylko
reguluje, ale tez zabezpiecza gramatyczno$¢ wypowiedzi, czyli jej formalng
i lingwistyczng poprawnos¢. Wiedza o jezyku, ktora kazde dziecko nabywa jako tak
zwany jezyk domowy, poprzez generowanie jako reguly ustyszanych wypowiedzi, jest
wyznaczona przez jezykowe uniwersalia dotyczace formy 1 substancji (Kurcz 1987, 62-
63). Ponadto polega ona na umiejetnosci tworzenia wypowiedzi bedacych poprawnymi

pod wzgledem gramatycznym i funkcjonalnym (Koc 2011b, 251).

Natomiast kompetencje jezykowo-gramatyczng N. Chomsky definiuje jako
»wiedze dang biologicznie idealnego mowcy-stuchacza, pozwalajagca mu tworzy¢
i rozumie¢ zdanie gramatyczne swojego jezyka; kompetencja gramatyczna jest systemem
regut, ktore generuja i wigza ze soba pewne reprezentacje umystowe, a zwlaszcza

dzwigku i znaczenia” (Kurcz 1987, 116-118)%.

8 Por. Chomsky N., 1965, Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge, s. 63.
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Rozwazania dotyczace kompetencji jezykowej uczniow, szczegélnie w czasie

nabywania przez nich podstaw jezyka, oscyluja wokot nastgpujacych pojec:

a) struktury wewnetrznej kompetencji, ktéra obejmuje aspekty: gramatyczny,
komunikacyjny, kulturowy i lingwodydaktyczny;

b) stopnia opanowania przez uczniéw je¢zyka, czyli nabywania, ksztatcenia, w tym
réwniez rozumienia istoty jego nabywania;

c) poziomu umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem, poza wyznacznikami
granicznymi, rowniez przejsciowych, docelowych czy przyblizonych (Rittel

1994, 6).

Wyréznienie wewnetrznej kompetencji  jezykowej oraz stopni czy poziomoOw
opanowania jezyka stanowi konsekwencje czerpania z ro6znych dziedzin:
jezykoznawczych — lingwistyka, psycholingwistyka, socjolingwistyka, kultura jezyka,
lingwistyka normatywna, logopedia, a takze edukacyjnych — dydaktyka wraz z metodyka

oraz naukoznawczych — cybernetyka, teoria systemow (Rittel 1994, 6).

Lingwistyka edukacyjna kompetencje jezykowa rozumie jako zdolno$¢ do:

e rozstrzygania na temat identycznosci dwoch wyrazen;

e orzekania, czy konkretne wyrazenie nalezy do odpowiedniego jezyka;

e prognozowania o podobienstwach formalnych;

e okreslania réwnosci znaczen dwoch odmiennych wyrazen;

e stwierdzania wieloznacznosci pojedynczego wyrazenia;

e rozstrzygania o stopniu tak zwanej dewiacyjno$ci wyrazen.
Na podstawie tych zdolnosci uznaje si¢, iz kompetencja jezykowa moze by¢
interpretowana jako: a) teoria stabsza, gdyz zwraca si¢ uwage na gramatyczng
poprawnosc i bogacenie si¢ jezyka —uswiadomiona wiedza o jezyku; b) teorie mocniejsza
zwigzang ze zdolno$cia samooceny swojego jezyka, czyli orzekania, rozstrzygania
i stwierdzania — wiedza ukryta, intuicyjna, okreslana jako tak zwana moc kompetencji.
Nalezy podkresli¢, iz o ,,mocy” kompetencji gramatycznej $wiadczy przede wszystkim
poprawnos¢ jezyka. Gramatyczno$é, zdaniem N. Chomsky’ego, stanowi tylko jeden
sposréd wielu czynnikow (na przyktad sytuacja kulturowa czy komunikacyjna)

przesadzajacych o dopuszczalnosci wypowiedzi.
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Podsumowujac, mocg kompetencji nie jest jedynie gramatyczna poprawnos$¢, ale
tez wiedza na temat jezyka, ktéra stanowi na przyklad wynik procesu przetwarzania

informacji jezykowych (Rittel 1994, 92-93).

Lingwistyka edukacyjna moc tej stabszej kompetencji sprowadza do poprawnosci
jezykowej, a takze rodzaju wyodrebnionych opozycji o charakterze gramatycznym czy
znaczenia wyrazow, natomiast silniejszej — tgczy z rozwojem jezyka jako umiejetnosci
gramatycznych oraz semantycznych. Stabos¢ za$ w zakresie tej kompetencji okresla si¢
mianem bledowd* gramatycznych badz brakiem rozwoju stownika. Analize w tym
zakresie przeprowadzi¢ mozna na podstawie nastepujacych dzialdow: wymowy,
stownictwa, stylistyki i sktadni. W lingwistyce edukacyjnej uznaje si¢, iz kazdy
uzytkownik danego jezyka posiada pewne specyficzne zdolnosci, ktore mozna okresli¢

mianem kompetencji jezykowej. Zalicza si¢ do nich:

e rzeczywistg istot¢ zdolnosci méwiacych, czyli gramatyke;
e wykorzystanie tej umiejetnosci przez mowigcego — wykonanie;
e przyswajanie sobie nastepnych gramatyk jezyka, w tym tego co zostato nabyte

1 wrodzone (Rittel 1994, 94).

Z punktu widzenia moich badan naukowych niezwykle wazny bgdzie sposdb nabywania
i rozwijania kompetencji jezykowych, dlatego w dalszej czesci tego podrozdziatu skupie

si¢ na sposobach nauczania tej kompetencji.

Nauczanie jezykowe

Ksztalcenie jezykowe uznaje si¢ za prymarne zadanie kazdej szkoly wobec jej
uczniow, gdyz ludzkie poznanie, myS$lenie, porozumiewanie si¢, wartosciowanie — s3
jezykowe, czego wiele osob nie jest Swiadomych. Zas wszelkie zaniedbania wzgledem
nauczania jezyka staja si¢ przyczyna niekorzystnych zmian w osobowym rozwoju
czlowieka, obnizajac przy tym ogodlny poziom ksztalcenia we wszystkich typach
edukacji, poczynajac od szkoly podstawowej, a konczac na osrodkach akademickich.

Natomiast pogarszajace si¢ relacje miedzyludzkie moga prowadzi¢ do narastajacych

8 Blad definiowany jest tutaj jako ,,fatszywa reprodukcja bedgca wynikiem za stabo utrwalonych zwigzkow
skojarzeniowych”. Genetyczna klasyfikacja bledow umozliwia rozroznienie dwoch przyczyn ich
popehiania: braku wiedzy i pospiechu. Ponadto btedy ujmuje si¢ rowniez jako przejaw nowych tendencji
(w zakresie jezyka), ktore swoje odbicie znajdujg w uzusie (Klemensiewicz 1959, 173-175).
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nieporozumien badz napig¢ w $rodowisku rodzinnym, spotecznym, publicznym czy

politycznym.

Zaznacza si¢, iz jezykowe ksztalcenie uczniow powinno opieraé si¢ na trzech

obszarach wyznaczonych przez strukturg aktu jezykowego porozumiewania sig:

1)

2)

3)

rozwdj osobniczy jezyka — z badan nad jezykiem uczniéw wynika, ze ok. 5000
wyrazow znajduje si¢ w pamigci ucznia rozpoczynajacego nauke w szkole, a ok.
20 000 znajduje si¢ w pamig¢ci maturzystow; jednakze dzieci, ktore w ciggu pigciu
pierwszych lat Zzycia doswiadczyly urazu opuszczenia (na przyktad braku
bezwarunkowej akceptacji czy mitosci ze strony matki oraz najblizszych badz
braku ciggtych relacji jezykowych, przez co nie mogly przyswoic
wystarczajacego zasobu stownictwa) mogg mie¢ trudno$ci w uczeniu si¢
rozpoczynajac nauke w szkole®®. Dlatego tak wazne jest, by podczas lekcji jezyka
polskiego zakodowa¢ w umysle uczniow okreslony zasob wiedzy, tak zwanego
jezykowego obrazu $wiata, ktory bedzie odpowiadat okreslonym wycinkom
rzeczywistosci, co bedzie mozliwe, gdy w programach nauczania znajda si¢
elementy zasobu wiedzy o cztowieku, kulturze, §wiecie i zyciu, a takze dotyczace
funkcjonowania w $rodowisku spoltecznym czy przyrodniczym, zwracajac
rowniez uwage na zycie ludzi w ojczyznie — zard6wno w przesztosci, jak i
wspotczesnie;

swiadomo$¢ struktury gramatycznej oraz semantycznej jezyka jako systemu
znakow — dla jezykowego i umystowego rozwoju czlowieka najistotniejsza staje
si¢ $wiadomo$¢ (np. wyrazen zdaniowych, morfemoéw gramatycznych)
rzeczywistosci, przy ujawnianiu znaczen powinno si¢ zwrdoci¢ uwage na role
szyku (zwiazkéw liniowych), zwiazkéw gramatycznych i semantycznych
wzgledem struktury zdania czy tekstu;

wdrazanie zdolnosci, sprawnosci czy nawykow potrzebnych do odbioru tekstow

(moéwionych i pisanych) (Pawtowska 2012, 117-121).

Ksztatcenie kompetencji jezykowych powinno wigzac si¢ z: nabywaniem leksyki

aksjologicznej, ktora jest niezbedna do nazywania, a nastgpnie hierarchizowania wartos$ci

1 wartosciowania roznych zjawisk (w tym kulturowych); traktowaniem jezyka jako

nos$nika tozsamosci narodowej oraz kulturowej, a normy jezykowej jako dobra;

85 Na to wczeéniej zwracat uwage B. Bernstein w teorii kodow jezykowych.
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semantycznym analizowaniem slow 1 wyodrebnianiem ich znaczenia wraz z potencjatem
aksjologicznym; uswiadamianiem uczniom, iz kazdy poziom jezyka posiada swoje
znaczenie, peti okreslone funkcje i posiada potencjal aksjologiczny, np. ,,poprzez
aksjologiczng analiz¢ réznych cze$ci mowy, konstrukcji stowotworczych, wybranych
konstrukcji sktadniowych” (Rypel 2004, 53-59).

Wedlug Krzysztofa Koca, przygotowujac lekcje dotyczace zagadnien
jezykowych, nauczyciel powinien mie¢ na uwadze pewne uwarunkowania, ktore
wplywaja na edukacj¢ lingwistyczng. Badacz =zaliczyl do nich kwestie:
a) ogolnokulturowe, np. kryzys czytelnictwa, rozwoj nowych technologii
komunikacyjnych czy ekspansja kultury obrazowej; b) srodowiskowe, np. wpltyw
réwiesnikow na dobor srodkoéw jezykowych czy praktyka jezykowa, w tym operowanie
przez ucznidw raczej kodem ograniczonym (niz rozwinigtym); c¢) edukacyjne, np.
»dominacja nauki o jezyku w szkolnej praktyce, a w rezultacie teorii gramatycznej nad
praktyka jezykowa, przewaga ¢wiczen polegajacych na analizie elementoéw struktury
jezyka nad ¢wiczeniami odwotujacymi si¢ do konkretnych sytuacji komunikacyjnych”
(Koc 2011a, 155); d) instytucjonalne, np. zapisy zawarte w podstawie programowej
umozliwiajace realizacje tych samych tresci w ramach nauki o jezyku oraz nauki jezyka,
czyli w catkowicie odmienny sposob, ale tez brak osrodka badawczego monitorujacego
poziom jezykowej kompetencji uczniéw, wskazujacy na potrzeby jezykowe, ktore
powinny zosta¢ przez szkole zaspokajane itp.; e) psychologiczne, np. dobdr koncepcji
ksztalcenia jezykowego przez nauczyciela, bgdacy zaleznym m.in. od do$wiadczen
edukacyjnych. Wobec tego prawidlowo zaplanowane ksztalcenie jezykowe powinno
obejmowac¢ dwie funkcje, takie jak pokazywanie uczniom zjawisk, sytuacji jezykowych
1 procesow, z ktorymi moga si¢ zetkna¢ kazdego dnia, a przy tym dostarczanie im
wlasciwych narzedzi umozliwiajacych ich oceng, a takze uwrazliwienie na tamanie zasad
etyki czy proby manipulacji (Koc 2011a, 155-156).

Kazdy z tych obszarow dotyczacych ksztalcenia jezykowego posiada zbiory oraz
system r6znorodnych ¢wiczen (tworza one cykle), ktore umozliwiaja wdrozenie
sprawno$ci, nawykéw mowienia, shuchania, pisania badz czytania. Podstawowym
zadaniem nauczyciela staje si¢ doprowadzenie uczniow do zautomatyzowania:
poprawnosci, ekspresji mowy, wyrazistosci, kaligrafii, ortografii, a takze poprawnego
rozpoznawania jezykowych wyrazow jako catosci w czasie czytania lub stuchania. Na
kazdej lekcji jezyka polskiego (ale nie tylko) nauczyciel opracowuje, uzywajac roznych

metod, znaczenia wyrazéw wprowadzanych do pamieci uczniow. Osobne cykle ¢wiczen
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natomiast stuza nauczaniu zar6wno gramatyki jezyka, jak i semantyki jezykowych
wyrazen ze wszystkich poziomow systemu, dlatego tez zgodnie z aktualng teorig
organizacji oraz prakseologii procesu psychodydaktycznego, ksztalcenie w obrgbie
jezyka powinno si¢ postrzegac jako obowigzkowy sktadnik catego procesu (Pawlowska
2012, 120-121). Do podstawowych zalozen w zakresie organizacji nowoczesnego

nauczania zalicza si¢ nastepujace:

1. ,,Szkota istnieje tylko i wylacznie dla ucznia i ze wzgledu na ucznia, dla jego
wszechstronnego rozwoju jako cztowieka (rozwoju fizycznego, psychicznego,
intelektualnego, duchowego, moralnego, spotecznego, kulturalnego), ma na celu
przygotowanie go do godnego i madrego zycia w gwaltownie rozwijajacym
1 zmieniajgcym si¢ $wiecie, do zycia w solidarno$ci z innymi i do
odpowiedzialnos$ci za cztowieka obok™;

2. ,,Szkota istnieje dla wszystkich ucznidéw niezaleznie od stanu ich zdrowia, od
wrodzonych zdolnosci, od poziomu wyposazenia j¢zykowo-umystowego
osiggnigtego przed szkotg”;

3. ,,Szkota w procesie uczenia si¢ i nauczania powinna uwzglednia¢ mozliwosci i
potrzeby rozwojowe konkretnego ucznia, zwlaszcza poziom rozwoju jezyka oraz
zréznicowanie socjalne tego jezyka (postugiwanie si¢ kodem ograniczonym i
kodem otwartym)”’;

4. ,,Wychowania ucznia w szkole nie mozna (i nie da si¢) oddziela¢ od nauczania,
poniewaz wychowujace (pozytywnie i negatywnie) sg przede wszystkim: sposob
uczenia si¢ i nauczania na lekcji oraz osobowe relacje ucznia (uczniow)
z nauczycielem”;

5. ,,Ksztattowanie si¢ osobowosci cztowieka dokonuje si¢ w dziataniu w wyniku
podejmowania $wiadomego i dobrowolnego, waznych i trudnych zadan (np.
zdobywanie wiedzy, ksztalcenia swojego charakteru)” (Pawlowska 2012, 121-

122).
Ponadto we wspolnocie szkolnej powinno si¢ uczy¢ takich wartosci jak spoteczne;j

odpowiedzialno$ci i przyjazni. Badacze podkreslaja, iz wszechstronny rozwdj uczniow

moze si¢ odbywac przede wszystkim dzigki bezposredniemu psychicznemu i fizycznemu
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kontaktowi z nauczycielem®®. Gtéwna, zawodowa kompetencja dydaktyka powinno sta¢
si¢ programowanie procesOW uczenia si¢ podczas zaje¢, przygotowywanie ich do
poznawczych sytuacji czy organizacja funkcjonalnych dziatan, a takze umiejetne
i dyskretne kierowanie ich czynno$ciami. Na taka kompetencje nauczyciela jezyka
polskiego sktadaja si¢ konkretne zdolnosci:

o dobor wlasciwego materialu jezykowego (powinno si¢ uwzgledniac
wyrazenia jezykowe: typowe, ale tez jednoznaczne i opozycyjne w
odniesieniu do tej cechy, ktorg uczniowie podczas lekcji maja odkry¢ i poznac;

e planowanie réznorodnych operacji umystowych oraz zmystowych, ktore sa
niezbedne przy opracowaniu materialu (obserwowanie, postrzeganie,
analizowanie, opisywanie form, znaczen, funkcji, wyjasnianie zaleznosci,
wzajemnych zwigzkow badz opozycji pomiedzy strukturami jezykowymi, np.
odréznianie elementéw opisu od opowiadania, kojarzenie ciggow i szeregow,
klasyfikowanie, porownywanie, wnioskowanie, rozumowanie lub uogélnianie
na temat wlasciwosci jezykowych wyrazen);

e przewidywanie i poznawanie operacji jezykowych oraz umystowych swoich
ucznidw, a nastepnie organizowanie wzgledem tych operacji ¢wiczen
wprowadzanych za pomocg odpowiednich polecen (rzadziej w formie pytan);
swiadomo$¢ funkcji poznawczych, wychowawczych 1 ksztattujacych
wszystkich dziatan swoich uczniéw;

e stanie si¢ autorytetem, odpowiedzialnym za szkolne powodzenia dzieci
(Pawtowska 2012, 123-126).

Niezwykle wazne przy nauczaniu kompetencji jezykowej staje si¢ tak zwane
diagnozowanie ksztaltujace, ktore za Bolestawem Niemierkg definiuje si¢ jako:
»podstawowy $rodek wspomagania pracy uczniow w calym procesie ksztalcenia,
polegajacy na dostarczeniu uczniom i nauczycielowi ciaglej informacji zwrotnej
o »odlegtosci« osiggnie¢ ucznidow od wytyczonych celow” (Niemierko 1975, 22). Na
temat istotnej funkcji, ktdrg pelni ocenianie, wypowiadat si¢ rowniez Michat Jaworski,
podajac, ze: ,,waznym elementem procesu nauczania jest kontrola postepow uczniow.

Bezposrednim jej zadaniem jest stwierdzenie, w jakiej mierze uczniowie opanowali

8 To twierdzenie jeszcze kilka lat temu wydawatoby sie obligatoryjne, jednak zostato skutecznie
zakwestionowane w czasie pandemii — wprowadzono edukacje zdalng, ktéra dowiodta, ze kontakt moze
by¢ rowniez posredni. W swojej pracy nie checg jednak rozwodzi¢ si¢ nad jakoscia procesu nauczania-
uczenia si¢, tylko zaznaczy¢, ze to, co dawniej pojmowano za niemozliwe, w sytuacji ekstremalnej i w
trakcie jednego roku stato si¢ realne.
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material nauczania, co umieja, a czego nie, i ewentualne wystawienie ocen. Nie
wyczerpuje to jednak zadan kontroli; ani bowiem samo sprawdzanie wiadomosci czy
umiejetnosci uczniowskich, ani wystawienie odpowiednich stopni nie oznacza jeszcze
osiggnigcia jej istotnego celu. Kontrole mozemy uznac za skuteczng, jesli uswiadomi ona
uczniowi braki w zakresie wiedzy i umiej¢tnosci 1 wytyczy dalszy kierunek uczenia sig,
oraz — co szczegdlnie wazne — jesli uswiadomi nauczycielowi osiggniecia
i niepowodzenia dydaktyczne, sktoni go do refleksji nad trescia, organizacja i metodami
wlasnej pracy i dzigki temu wptynie korzystnie na dalszy przebieg procesu nauczania”

(Jaworski 1978, 125-126).

Podkresla si¢ rowniez, ze kazda, jednorazowa diagnoza pracy ucznia jest rowniez
oceng pracy nauczyciela, gdyz wyniki ze sprawdzianéw czy kartkowek staja sie
podsumowaniem pracy lekcyjnej. Z jednej strony pokazuja, w jakim stopniu uczniowie
opanowali materiat, za$ z drugiej informuja, czy dziatania podjgte ze strony nauczyciela
byty skuteczne. Taka refleksja nad wynikami sprawdzianéw umozliwia skorygowanie
dziatan.

Nalezy zwroci¢ rowniez uwage na wybdr wlasciwego materiatu do diagnozy
jezykowej sprawnosci. Dziecko konczace nauke w szkole podstawowej staje si¢ zdolne
do rozwigzywania problemoéw przy pomocy testowania zbioréw hipotez, wylgczania ich,
a takze rownoczesnego badania ich wzajemnych zaleznoéci, jednak zaznacza sig, ze
sprawdziany pisemne pozwalaja na diagnozowanie umiejetnosci rozumienia tekstu, czyli
umiejg¢tnosci czytania, a takze pisania — w polonistycznej praktyce pojawiajg si¢ testy,
ktére zawieraja zadania otwarte przyjmujace posta¢ rozprawki, zadania z luka, krotkiej
odpowiedzi badz zadania zamknigte (wielokrotnego wyboru, prawda/fatsz, dobierania).
Analiza takich sprawdziandw umiej¢tnosci czy testow kompetencji pozwala zauwazyc¢,
iz zadania, ktére badaja zdolno$¢ rozumienia tekstu przybieraja zwykle posta¢ zadan
zamknigtych, przy czym uznaje si¢, ze ,,naduzyciem bytoby stwierdzenie, ze nie majg one
zadnej wartos$ci, ale na pewno w tym wypadku wigkszg warto$¢ reprezentujg zadania
otwarte” (Chmiel 2012, 194-195), bowiem rozumienie nie jest czynnoscig mechaniczna,
gdyz uczen dochodzi do wnioskow poprzez wielokrotne przetworzenia czytanego tekstu.

Za bardzo wazne narzedzie o charakterze diagnozujacym sprawno$¢ jezykowsa
uwaza si¢ wypracowania, ktore pozwalaja ustala¢ poziom wiedzy ucznidéw (semantyczna
warstwa wypracowania), poziom tworzenia tekstow (semantyczna i jezykowa warstwa

wypracowania) oraz poziom rozumienia, a takze w sposob posredni informuja
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o0 zdolno$ci myslenia, wnioskowania czy rozumowania ucznia. Nalezy zwroci¢ uwage,
zeby na przyktad list pisany przez uczniow dotyczyl waznych dla nich spraw,
a uroczysto$¢, na ktorg zapraszaja, byta tg, w ktorej w rzeczywistosci mogliby wziaé
udzial. Dluzszymi formami wypowiedzi, pojawiajacymi si¢ podczas lekcji jezyka
polskiego sa rowniez opis i opowiadanie, a pozniej takze rozprawka. Bytoby korzystne,
gdyby tytuly tych prac w duzej mierze byly zwigzane z do$wiadczeniami uczniéw
(Chmiel 2012, 194-198). Podsumowujac rozwazania na temat diagnostycznego aspektu
lekcji mozna stwierdzié, ze dobrze dobrane ¢wiczenia i zadania w trakcie zaje¢ beda nie
tylko pehily funkcje poznawcze, ksztatlcace umiejetnosci i utrwalajace, ale posrednio
réwniez diagnostyczne, dajac nauczycielowi natychmiastowa informacj¢ zwrotng na

temat poziomu opanowania wiedzy i zdobytych umiejetnosci.

Badacze zwracaja tez uwage na dzwickowe funkcje jezyka podczas nauczania
kompetencji jezykowej. Podkres$lajg, iz pomimo licznych publikacji z zakresu fonologii,
fonetyki i kultury zywego stowa w polonistycznej edukacji nadal do$¢ matg wage
przywigzuje si¢ do nauki o dzwigckowym aspekcie jezyka, bagatelizujac jego znaczenie
w odniesieniu do kompetencji jezykowej uczniow. Juz w opracowaniu z 1970 r. Halina
Mystkowska do$¢ krytycznie ocenita prace szkoty nad znaczeniem wymowy oraz
przywigzywania uwagi do dzwigkowej formy jezyka. Wspotcze$nie rowniez mimo coraz
wigkszej liczby dzieci z zaburzeniami w obrgbie jgzyka, ktore posiadaja rozng etiologie,
niewielu nauczycieli upatruje ich zrodet w trudnosci opanowania jezykowego systemu,

w tym takze w czytaniu czy w pisaniu (Przybyla 2012, 299-300).

Stanistaw Grabias podkre$lat, ze znajdujacy sic w umysle kazdego cztowieka
zestaw fonemow (wlasciwych jezykowi polskiemu) w zasadniczy sposob decyduje
o kompetencji jezykowej, budujac jej fonologiczny wymiar (Grabias 1997, 30-32)%7,
dlatego zrozumienie jezykowych zjawisk przez uczniéw oraz nadanie temu operacyjnego
wymiaru naleza do najistotniejszych celow jezykowej edukacji w klasach 7-8 szkoly
podstawowe]j (wcze$niej w gimnazjum). Do momentu, w ktérym uczen nie bedzie
$wiadomy faktu istnienia poszczego6lnych dzwickdéw jezyka, a takze nie bedzie potrafit

ich wyodregbni¢, nabywanie przez niego sprawnosci jezykowej bedzie zdecydowanie

87 Za kompetencje jezykowa uznaje sie nieu§wiadomiong wiedze o zasadach budowania zdan poprawnych
pod wzgledem gramatycznym. O tej kompetencji decyduja: ,,a) tkwiacy w umysle cztowieka petny zasob
wlasciwych polszczyznie fonemoéw, zbior morfemow leksykalnych i gramatycznych oraz b) znajomo$é
regul morfonologicznych, morfologicznych i skladniowych, pozwalajacych z fonemoéw budowaé
konstrukcje morfemowe, z morfeméw za$ zdania” (Grabias 1997, 30-32).
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utrudnione®®. Ponadto ocena wraz z ksztaltowaniem stuchu fonemowego stanowia
konieczny warunek do opanowania zdolnosci dekodowania, czyli zamienienia gtosek na
litery (i odwrotnie), dzicki nabywaniu oraz utrwalaniu skojarzen gloska-litera, a takze
przyporzadkowaniu im odpowiednikow znajdujacych si¢ w alfabecie konkretnego
jezyka. Zdolnos¢ dokonywania analizy i syntezy stuchowej, ktora bedzie miata miejsce
na poziomie fonemow, ksztattuje si¢ razem z nabywaniem tych skojarzen. Za§ na
nauczyciela naktada to obowiazek: a) uswiadamiania uczniom, iz jezyk mowiony jest
potokiem artykutowanych dzwiekdéw, w ktdrym wyodrebnia si¢ nie tylko same stowa czy
zdania, ale tez sylaby badz gloski, czyli elementy, ktéore same nie posiadaja zadnego
znaczenia, decydujac jedynie o znaczeniu stow oraz zdan; b) uwrazliwiania uczniow na
znajdujace si¢ w podrecznikach tresci obejmujace nauke o dzwigkach mowy,
podkreslajac range tych wlasnie zagadnien przy ksztattowaniu umiejetnosci
dekodowania, jak i kodowania dzwigkow mowy, a przy tym rozwijania poziomu
wrazliwos$ci na kultur¢ stowa czy liczne aspekty poprawnosci (podczas artykulacji
powinno si¢ doskonali¢ stuch fonemowy u ucznidéw poprzez ¢wiczenia w réznicowaniu

glosek w sylabach, wyrazach itp.) (Przybyla 2012, 302-305).

Przy rozwijaniu kompetencji jezykowej u uczniow nie mozna rowniez, 0 czym
wspominal S. Grabias, zapomina¢ o systematycznie prowadzonych ¢wiczeniach
ortofonicznych, ktore moga pomoc w ksztatceniu poprawnej artykulacji. Podobnie jak
¢wiczenia z kultury Zywej mowy czy recytacje itp., dlatego w swoim cyklu lekcji
zdecydowatam si¢, wykorzystujac wiedzg logopedyczng, wlaczy¢ tego typu ¢wiczenia

jako stale elementy zajec.
3.1.1.2. Kompetencja komunikacyjna

Samo pojecie ,.komunikacja” jest bezposrednio kojarzone z Zyciem, przenika
wszystkie wymiary egzystencji czlowieka, a w przypadku osoby nie mozna powiedzie¢,
ze przestaje sic ona komunikowac, poniewaz ,,cztowiek nie moze nie komunikowac”,
a sam proces komunikowania si¢ stanowi nieodtgczny element zycia spotecznego, ktory
zalicza si¢ do jednego z najistotniejszych wyzwan ludzkich, gdyz osoby opanowujace

sztuke komunikacji beda potrafity w lepszy sposob budowa¢ relacje spoleczne, czego

8 Na podstawie badan prowadzonych na przestrzeni ostatnich lat, stwierdzono, ze uczniowie z
trudno$ciami w uczeniu si¢, np. dyslektycy maja duze problemu z przyswajaniem regut jezykowych.
Bardzo wazng rolg odgrywa u nich stopien dojrzatosci jezykowej w zakresie podsystemu fonologicznego
(Przybyla 2012, 302).
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dowodza badania przeprowadzone w 2014 r. przez Theodore Roblesa w Ameryce.
Wykazal on, Ze osoby posiadajace dobrze rozwinictg kompetencje komunikacyjng sg
zdrowsze, a przy tym posiadajg lepsze relacje z innymi (Marcynski 2017, 20-21).
Dodatkowo uwaza sig, iz refleksja nad komunikowaniem jest tozsama ze spoleczng, przy
czym komunikacja tworzy i konstruuje spoleczny $wiat, a nie jedynie dostarcza narz¢dzia
do jego opisywania oraz funkcjonowania w nim. Sam termin ,teoria komunikacji”

powstat w latach czterdziestych XX w. i okreslal teori¢ procesu przekazywania sygnatu.

Jako pierwszy stowa , komunikowanie” uzyt Charles Cooley w 1894 r., jednakze
juz w XVIII w. Adam Smith, filozof i ekonomista, zaznaczyl, ze podziat pracy w fabryce

czy w innej strukturze ekonomicznej petni funkcje pewnego srodka komunikowania.

Dalszy rozwdj tej dziedziny nastapit dopiero na przelomie lat trzydziestych
i czterdziestych XX w. — w tym czasie nauka ta zdobyta metodologiczng niezaleznos¢,
stajac si¢ przy tym autonomiczng przy analizie zjawisk czy proceséw komunikacyjnych.
Do dzisiaj istnieje wiele dychotomicznych uje¢ pojecia ,,komunikacji”. Rozumie si¢ ja
m.in. jako:

e pewien zakres komunikowania — w ramach tego ujecia wyr6znia si¢ sposoby
komunikacji: ludzie-ludzie, ludzie-zwierzeta, zwierzgta-zwierzgta, maszyny-
maszyny, ludzie-maszyny;

e skuteczno$¢ komunikowania — zwraca si¢ uwagg na znaczenie przekazu, ktore
zardwno u nadawcy, jak i u odbiorcy powinno by¢ zblizone, gdyz dopiero w
tym momencie proces przekazywania wiadomosci mogt osiggngc¢ swoj cel,
przy czym ,,skuteczno$¢” moze zosta¢ ujeta rowniez jako sam kontakt majacy
miejsce pomigdzy rozméwcami;

¢ intencjonalno$¢ komunikowania — wigze si¢ z tym, czy nadawca przekazujac
informacje, robi to z jakim$ zamiarem czy tez nie;

e kierunek przekazu — moze by¢ dwukierunkowa w momencie, gdy mamy do
czynienia z dialogiem, gdy nadawca z odbiorcg wymieniajg si¢ rolami lub
jednokierunkowa, podczas ktorej nastepuje jedynie przekaz, dystrybucja,
transfer;

e perswazyjnos¢ komunikowania (Goban-Klas 2000, 41-44).
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Zaznacza si¢, iz na poczatku termin ,komunikacja” kojarzono z tradycja snoéw o
anielskich zwiastunach, ktore przekazywaly wiadomosci od Boga. W XVI w. rozumiano
japrzede wszystkim w kontekscie rozwoju poczty oraz drog. Migdzy XX a XXI w. doszty
kolejne znaczenia $ci§le zwigzane z powstawaniem $rodkéw komunikowania, ktore
umozliwialy ludziom przemieszczanie si¢, a takze coraz szybsze przekazywanie
wiadomosci na odlegtos¢. W zwiazku z tym w latach dwudziestych XX w. wyodrgbniono
az pie¢ odmiennych koncepcji na temat komunikacji:

e zarzadzenie masowg opinig — komunikacje rozumie si¢ jako sit¢ wptywania
na inne osoby, ich dziatania oraz myslenia, np. propaganda;

e climinacja semantycznej mgly — to bardzo precyzyjne dzielenie si¢ tym, co
znajduje si¢ w $wiadomosci nadawcy z odbiorcg, np. wszelkie uproszczenia
w zakresie komunikowania si¢;

e proba wyjscia z tak zwanej ,,cytadeli samego siebie” — bariera, ktorej nie
mozna ,pokona¢, jako przyklad podaje si¢ tutaj solipsyzm, czyli
skoncentrowanie si¢ jedynie na wlasnym »ja«”;

e ujawnienie inno$ci — ,to zawigzywanie relacji z innymi, prowadzace do
symbolicznego tamania skorupy, w ktorej zamknigte zostato ja”’; zaznacza sie,
iZ nie ma to nic wspolnego z dzieleniem mentalnych, osobistych wlasciwosci;

e sposob koordynowania dzialania — wigze si¢ to z udzialem we wspolnym
$wiecie, gdzie znaczenie nie jest czyjas prywatng wlasnoscig a sposobem

dziatania (Marcynski 2017, 56-58).

Kazda z tych koncepcji odnosi si¢ do konkretnego sposobu dziatania komunikacyjnego,
a takze zachowania. Dopiero po I i II wojnie swiatowej wigksza uwage zaczgto zwracaé
na to, ze stowa nie sg jedynie estetycznymi ornamentami, ale sg prymarng silg
spotecznych ruchow czy organizacji. Szczegdlne znaczenie miata tutaj rowniez definicja
zaproponowana przez Ch. Cooleya w 1909 r., w ktorej komunikowanie wyjasniono jako:
»~mechanizm, dzigki ktéremu ludzkie stosunki mogg istnie¢ i rozwijac sie, tj. wszystkie
symbole umystu, tgcznie ze $rodkami przekazywania ich w przestrzeni i zachowania
w czasie. Obejmuje ono wyraz twarzy, postawe i gestykulacje, ton glosu, stowa, pismo,
druk, koleje zelazne, telegrafy, telefony oraz to, co jeszcze moze by¢ osiagnigciem

podboju przestrzeni i czasu” (Goban-Klas 2000, 45-46).
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Walery Pisarek zauwazyt, ze sam akt komunikowania moze dokonac¢ si¢ nie tylko
miegdzy ludzmi, a sam proces komunikacji, w szerokim ujgciu, to wszelkie spoteczne,
biologiczne, techniczne i psychiczne procesy przekazywania informacji bedace
podobnymi do siebie pod wzgledem strukturalnym, zas w we¢zszym ujeciu to jedynie
przenoszenie jakich$ informacji (znaczen) przez istoty zywe (Pisarek 2008, 17-18).
Autorem kolejnej wartej przytoczenia teorii na temat komunikacji jest Robert T. Craig,
ktéry twierdzi, iz powinno si¢ ja traktowac jedynie jako praktyczna dyscypline, czyli
moéwic o niej mozna tylko wtedy, gdy bedzie si¢ uwzglednialo wszystkie dotychczasowe
analizy czy badania obejmujace w swym zakresie teori¢ porozumiewania si¢. Badacz
swoja koncepcje popiera siedmioma tradycjami (zawierajacymi jedynie pragmatyczne
ujecie kompetencji) wspomnianymi w obrebie dziedziny wiedzy:

e socjopsychologia — zdaniem tej dziedziny komunikacja to interpersonalny

wplyw;

e cybernetyka — wiaze jg z przeptywem informacji;

e retoryka — taczy jg z kunsztownym sposobem przemawiania;

e semiotyka — definiuje ja jako proces dzielenia si¢ znaczeniem przy pomocy

znakow;

e ujecie socjokulturowe — rozumie ja jako tworzenie oraz odgrywanie

spotecznej rzeczywistosci;

e ujecie krytyczne — pojmuje jako refleksyjne wyzwanie, ktore zostato rzucone

niesprawiedliwemu dyskursowi;

e fenomenologia — wedlug badaczy to doswiadczanie siebie, a takze innych

poprzez dialog.

Te tradycje nie musza obejmowa¢ wszystkich podejs¢ do teorii komunikacji,
jednakze podejscie komunikacyjne wigze si¢ réwniez z innymi dziedzinami, np.
ekonomig, estetyka czy feminizmem. Wszystkie koncepcje moga by¢ ze sobg taczone,
a badacze moga wykorzystywa¢ w swoich pracach nawet dwie badz trzy koncepcje

(Kulezycki 2012, 93-102).

W literaturze naukowej znajduje si¢ bardzo wiele definicji oraz znaczen
komunikacji, podobnie jest rowniez z jej typologiami, ktorych nie da si¢ przytoczy¢ w
jednej pracy, dlatego przywotane zostang jedynie jej ogdlne poziomy wyrdznione przez
Denisa McQuaila: interpersonalny, intrapersonalny, grupowy, mi¢dzygrupowy, masowy

1 instytyucjonalny, a takze rodzaje wyodrebnione przez Stewarta Tubbsa:
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d)

2

komunikacja interpersonalna — zachodzi pomi¢dzy dwoma lub wickszg iloscia
0s0b, jest raczej codzienna, nieformalna;

komunikacja migdzykulturowa — ma miejsce migdzy osobami pochodzgcymi
z 16znych kultur, gdyz ,kultura jest sposobem zycia i dzielona przez grupe
ludzi i przekazywana z pokolenia na pokolenie”;

wywiad — to akcentujgca pytania i odpowiedzi komunikacyjna transakcja (czy
to w czasie rozmowy lekarza z pacjentem, nauczyciela z uczniem), ktora jest
nastawiona na osiggnigcie okreslonego celu;

komunikacja majaca miejsce w matych grupach — rozumiana jako proces
zachodzacy migdzy kilkoma cztonkami danej grupy i zwigzana z dzieleniem
si¢ wiadomos$ciami w sposob werbalny lub niewerbalny, by moc wptynaé na
innych; intymnos$¢ tej grupy jest zdecydowanie mniejsza niz w przypadku
pierwszego rodzaju (interpersonalnego), zachodzi zwykle w kosciotach,
podczas terapii czy w roznego rodzaju organizacjach;

komunikacja publiczna — odnosi si¢ do publicznych wystgpien, odbywajac
zazwyczaj w ogoélnie dostepnych miejscach, np. w klasach czy w aulach,
okresla si¢ ja mianem ustrukturyzowanej i formalnej;

komunikacja w organizacji — przeplyw informacji nast¢puje dzigki sieciom
zaleznych relacji, taki sposob porozumiewania si¢ ma miejsce przede
wszystkim w wojsku, rzadzie, ministerstwach badz osrodkach akademickich;
komunikacja masowa — zalicza si¢ do niej komunikacje mediowang, wszelkie
drukowane czy elektroniczne zrodta informacji, ktore sg przeznaczone dla

duzego grona odbiorcow (Marcynski 2017, 69).

Walery Pisarek natomiast dokonuje podziatu tak zwanej mi¢dzyludzkiej komunikacji na

dwie cze$ci: indywidualng (posrednig — przy pomocy telefonéw, e-maila czy listow

tradycyjnych oraz bezposredniag — ,twarzg w twarz”) i zbiorowg — w obrgbie, ktorej

wyodrebnit:

a)

b)

posrednia — podzielit komunikaty na te ograniczone, bedace

wyspecjalizowanymi i masowe, posrod ktorych wyroznit:

o periodyczne — np. czasopisma, kroniki filmowe, dzienniki badz programy
telewizyjne;

o nieperiodyczne — np. ksigzki, ulotki, plakaty czy filmy;

bezposrednig (np. przemowienie, przedstawienie teatralne czy wyktad).
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Podstawe stanowi tutaj uwzglednienie kontaktu zachodzacego pomiedzy nadawca
a odbiorcg, krzyzujac go nastepnie z roznymi aspektami procesu komunikowania, m.in.:
a) z intencja nadawcy w edukacji bgdz w reklamie; b) z rodzajem odbiorcy — czy sa to
dzieci, dorosli czy osoby z innej kultury, c¢) z rodzajem kodu — poprzez stowo albo obraz;
d) z rodzajem przekazu — artystycznym czy praktycznym; e) z tematyka — np. gospodarka,
religia czy politykg; f) podejsciem naukowym — socjologicznym lub filozoficznym

(Pisarek 2007, 21-24).

Zdaniem Paula Watzlawicka, kazdy cztowiek komunikuje si¢ na dwodch
ptaszczyznach — emocjonalnej i rzeczowej, posiadajgc wymiar: zawartosci (stowny
komponent) i relacji (np. metakomunikacja czy komunikacja niewerbalna). Inni badacze
wskazujg rowniez na wystepowanie ilosciowej (bedacej dwukierunkowa, w jej obrebie
definiuje si¢ interpersonalng komunikacje jako interakcje zachodzgca miedzy dwoma
osobami) i jako$ciowej komunikacji (nastgpuje w momencie, kiedy ludzie jedng osobe
traktujg jak unikalng jednostke¢) (Griffin 2003, 180-184). W komunikacji wyrdznia si¢
rowniez trzy podstawowe sposoby komunikowania sig:

e niewerbalny — cisza, gesty, dotyk, zapach;

e werbalny — stowo mdéwione bezposrednio oraz przekazywane przy pomocy

kanatow elektronicznych;

e pisany — media drukowane oraz elektroniczne (Marcynski 2017, 71).

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, Ze sposoby porozumiewania rozwijaly si¢
i ewoluowatly na przestrzeni wielu lat od ustnego przekazu po elektroniczny, cyfrowy czy
mobilny, rozszerzajac si¢ od lokalnego do globalnego, ktory przekracza wszelkie bariery

fizyczne.

Koncepcje kompetencji komunikacyjnej

Kompetencja komunikacyjna to zagadnienie bedace poruszanym w ramach m.in.
lingwistyki, nauk psychologicznych, przyrodniczych, komunikacji spolecznej, stad tak
wiele dychotomicznych jej definicji. Fredric Jablin i Patrica Sias stwierdzili, iz jest tyle
definicji tej kompetencji, ilu badaczy zainteresowalo si¢ jej problematyka, tak wiec
sposob jej rozumienia jest zalezny rowniez od sposobu pojmowania samej komunikacji

(Marcynski 2017, 89).
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Do czotowych przedstawicieli zajmujacych si¢ problematyka kompetencji
komunikacyjnej nalezy N. Chomsky, ktory swoja teori¢ zaprezentowat w latach
piecdziesigtych XX w. i odnidst ja do gramatyki transformacyjnej, podajac, iz kazdy
cztowiek wypowiada gramatyczne zdania, ktorych nigdy wczesniej nie stworzyl, a przy
tym osoby wypowiadajace si¢ majg mozliwo$¢ rozpoznawania gramatycznie

poprawnych i niepoprawnych zdan (Kurcz 2005, 96-101).

789 zostat zdefiniowany przez D. Hymesa

Termin ,,kompetencja komunikacyjna
w latach sze$c¢dziesigtych XX w. Badacz uzyt go jako pierwszy podczas konferencji
naukowej pt. Research planning conference on language development among
disadvantaged children na Uniwersytecie Yeshiva zorganizowanej w dniach 7-8 czerwca
1966 r. Wedhug niego, umiejetnosci komunikacyjne: ,,to termin czy tez nazwa zdolnosci
uzywania przez cztowieka wszystkich dostepnych mu jako cztonkowi danej wspolnoty
spoteczno-kulturowej systemow semiotycznych, a wigc zdolno$¢ spostrzegania
i kategoryzowania sytuacji spotecznej oraz dostosowania do niej sposobu mowienia”
(Rittel 1994, 110); zdolno$¢, w ktorej podkreslat rowniez zalezno$¢ zdan o charakterze
gramatycznym od sytuacji (Hymes 1980, 50)*°. Tak wiec w ujeciu N. Chomsky’ego oraz
D. Hymesa kompetencja komunikacyjna jest bezposrednio zalezna od indywidualnych
predyspozycji. Ponadto D. Hymes w swojej pracy wyr6znit osiem komponentow, ktore
wplywaja na budowanie oraz interpretowanie dyskursow w réznych kontekstach.
Sformutowal je w stowo SPEAKING, w ktorym kazda litera obrazuje kolejny
komponent:

e S —situation ‘otoczenie, czas oraz miejsce, podczas ktorych dokonujg si¢ akty
mowy, a przy tym zachodzg rdézne fizyczne okoliczno$ci, zewngtrzne’,
podkresla si¢, iz ta sytuacja sktada si¢ z dwoch aspektow: ustawienia
(oznaczajacego miejsce i czas — w nich rozgrywaja si¢ wydarzenia mowy)

oraz fizycznych i zewngtrznych okolicznosci;

o P —participants ‘moéwca, nadawca, stuchacz, odbiorca’;

8 W literaturze naukowej mozemy si¢ spotka¢ z réznymi nazwami kompetencji komunikacyjnej:
kompetencja w komunikowaniu, umiejetnosci komunikacyjne, komunikatywna kompetencja (Marcynski
2017, 21).

% D. Hymes swoje poglady nazywa etnografi méwienia, ktorej celem jest badanie warunkow
decydujacych o tym, iz zdanie moze nie tylko okreslaé sytuacje, ale tez zmienia¢ ja. Jezykoznawca zwraca
takze uwage na znaczenie tekstualnej interpretacji niezbednej dla zrozumienia sytuacji akcji werbalnych
(Hymes 1980, 50).
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o E — ends ‘koniec w kontekscie celu oraz ambicji’, D. Hymes zaznacza, ze
komunikacja zmienia si¢ (w przypadku kazdej jednostkowej interakcji)
w zaleznosci od wyznaczonego wezesniej celu, przy czym cel wydarzenia nie
moze by¢ taki sam jak cel zaangazowanych w niego uczestnikow; jako
przyktad podaje tutaj negocjacje, w ktorych celem pewnych oséb moze sta¢
si¢ osiagnigcie zadowalajacego ich porozumienia, a innych osiagnigcie
jakiegokolwiek konsensusu;

e A —act sequence ‘forma oraz kontekst wydarzenia, sekwencje dziatania’, w
tym komponencie taczy si¢ forme wypowiedzi z jej zawartoscia, podkreslajac,
iz obie sg tak samo istotne dla aktu wypowiedzi; jednak temat najbardziej
determinuje zawarto$¢ przekazywanego komunikatu, za§ wiedza o0sob
porozumiewajacych si¢ na temat tego, o czym si¢ wypowiadaja, tego, kiedy
doszto do jego zmiany i ciggla zdolnos¢ utrzymywania czy dostosowywania
si¢ do zmiany tematu uznana jest za cz¢s¢ ich kompetencji komunikacyjnej;

o K — key ‘wskazoéwki, ktore pomagaja ocenia¢ ton glosu, maniery badz tak
zwanego ,,ducha konwersacji”’, np. w czasie komunikacji majacej miejsce
w sadzie lub w kosciele’;

o [ —instrumentalities ‘narzg¢dzia, kanaty komunikacji, formy oraz style mowy’;

e N — norms ‘normy spoleczne, a takze ogdlnie przyjete reguty zachowania’,
w tym obszarze zaznacza si¢, ze wszystkie zasady dotyczace mowienia maja
normatywny charakter, powinny one wynikac¢ przede wszystkim ze spotecznej
analizy struktury i relacji spotecznych zachodzacych w poszczegoélnych
grupach; ,.kiedy cztonkowie réznych grup spotecznych komunikuja sie, to
nadaja oni interpretacje zasadom i normom odpowiednig stosowno$¢ oraz
adekwatnos¢”;

e G — genre ‘rodzaj mowy lub wydarzenia’, wyroznia si¢ tutaj nastgpujace
kategorie: mit, bajka, poezja, przystowie, modlitwa, przeklenstwo, list,

wyklad, reklama (Kita 1998, 80-81)°".

Podkresla sie, Ze konstrukt kompetencji komunikacyjnej zaproponowany przez D.
Hymesa ma swoje pochodzenie w potgczeniu dwoch dos¢ znaczacych etapow rozwoju

lingwistyki powstatych w USA i zobrazowanych w teorii gramatyki transformacyjno-

! Por. Hymes D., 1974, Foundation in sociolinguistics: An ethnographic approach, Philadelphia, 54-61.
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generacyjnej, a takze w teorii etnografii komunikacyjnej, ktéora D. Hymes stworzyt
z Johnem Gumperzem. Obie te koncepcje skupiajg sic na zdefiniowaniu poziomu
umiejetnosci uzytkownikow jezyka, przy czym N. Chomsky zatozyl, ze kompetencja to
wiedza dzielona na wszystkie osoby ptynnie postugujace si¢ rodzimym jezykiem,
a D. Hymes i J. Gumperz wskazywali na réznice lezace u podstaw prymarnej wiedzy
konkretnych méwcow. Ponadto N. Chomsky zaktadal, ze wiedza (liczy si¢ ja jedynie
w odniesieniu do lingwistyki) dotyczy struktury formalnej (utozsamiat ja z kompetencjg),
oddzielit od niej wykonanie jezykowych aktéw oraz okreslat je jako pewne wykonanie.
D. Hymes i J. Gumperza natomiast podawali, ze teoria powinna uwzglednia¢ wiedzg na

temat wzorow uzycia (Marcynski 2017, 95-96).

Poglady D. Hymesa dotyczace kompetencji komunikacyjnej majg swoje zrodta
takze w sprzeciwie badacza wzgledem teorii F. de Saussure, ktora dotyczyta parole oraz
langue. D. Hymes twierdzit, iZ mowa ma charakter strukturalny, zas jezyk — urozmaicony
i zmienny. Ponadto byt przeciwny pojeciu oraz idei homogenicznej wspolnoty jezyka
(jako jej propagatora podaje si¢ N. Chomsky’ego). Uznawat takze, iz ludzie w zaleznosci
od sytuacji komunikacyjnej czy kulturowej porozumiewajg si¢ w rdézny sposob,
dokonujac rozréznienia jezykowej zdolnosci komunikacyjnej od komunikacyjnego
uzycia jezyka. Badacz odnosit si¢ w swoich zatozeniach do warunkoéw materialnych (w
odréznieniu od N. Chomsky’ego), podkreslat, ze: ,,materialne warunki dla socjalizacji
jezykowej moga by¢ tak ubogie, ze w jednym czy w dwodch jezykach rozwoj
indywidualnej kompetencji komunikacyjnej moze by¢ ograniczony czy zahamowany”
(Marcynski 2017, 98-99). Ponadto D. Hymes nie negowal istnienia kompetencji
jezykowej, jednakze w odniesieniu do kompetencji gramatycznej oraz gramatyki
wypowiadat si¢ o tak zwanej kompetencji uzycia, twierdzac, iz jest uzalezniona od dwdch
czynnikow: po pierwsze ukrytej wiedzy®’; po drugie — zdolnosci jej uzywania czy

zastosowania w konkretnych sytuacjach.

Warto réwniez przyjrzec¢ si¢ rdéznicy kompetencji jezykowej i komunikacyjne;j
zaproponowanej przez D. Hymesa — wedlug niej dzieci ucza si¢ zdan, ktore sa nie tylko

gramatycznie poprawne, ale tez odpowiednie do danej sytuacji (bez tej zdolnosci zdanie

2 D. Hymes wiedze definiowal tutaj jako cze$¢ kompetencji, na kompetencje (catosciowo), w jego
przekonaniu, sktadat si¢: potencjal systemowy — to, co nie§wiadome i nieznane; odpowiednio$¢ — to, co
jest stosowne w odniesieniu do konkretnej sytuacji; wystgpowanie — to, co jest realizowane; wykonalnos¢
(Marcynski 2017, 101).

180



poprawne pod wzgledem jezykowym byloby bezuzyteczne, tak wicc sama znajomo$¢
zasad stylistycznych czy gramatycznych nie wystarczy, jesli nie posiada si¢ wiedzy na

temat dostosowywania ich do kontekstow sytuacyjnych) (Kurcz 2005, 101-103).

W pdzniejszych latach znalezli si¢ kontynuatorzy koncepcji tych dwoch badaczy,
Judith Greene (kontynuatorka Chomsky’ego) kompetencje odnosita bezposrednio do
jezyka, rozumiejac ja jako umiej¢tnos¢ mowienia w konkretnym jezyku i umiejetnosé
zalezng od znajomosci gramatyki (Greene 1977, 116-117). Zwolennicy teorii D. Hymesa,
Merrill Swain i Michael Canale, zaproponowali natomiast model kompetencji
komunikacyjnej jako:
e gramatycznej — znajomos¢ zasad uzywania jezyka i umieje¢tnos$¢ postugiwania
si¢ nimi;
e socjolingwistycznej — to wiedza dotyczaca uzywania jezyka, aby zrealizowac
funkcje komunikacyjna;
e strategicznej — wykorzystywanie werbalnego oraz niewerbalnego jezyka, zeby
mozliwym stalo si¢ osiggniecie celu komunikacyjnego;
e dyskursu — zdolno$¢ taczenia ze soba wypowiedzi i komunikacyjnych funkcji
z jednoczesnym uwzglednieniem zasad dyskursu, czyli spojnosci formy czy

znaczenia w tekstach pisanych i wypowiedziach (Marcynski 2017, 106).

Badania N. Chomsky’ego oraz D. Hymesa kontynuowat rowniez Lyle Bachman,
odnoszac si¢ do kompetencji jezykowej, ktorg definiowal jako wiedze organizacyjna,
sktadajacg si¢ z wiedzy na temat gramatyki i tekstu, a takze pragmatyczng, ztozong
z wiedzy socjolingwistycznej i illokucyjnej. W jego teorii na kompetencje
komunikacyjng sktada sie¢ kompetencja jezyka wraz z kompetencjg strategiczng”>. Jean
Aitchison® uwazala, ze osoba, ktéra opanuje jezyk, jednoczes$nie nabedzie trzy inne
umiej¢tnosci: a) rozumienie zdan, czyli dekodowanie; b) tworzenie zdan — kodowanie;

c¢) gromadzenie wiedzy na temat jezyka (Aitchison 1991, 12-16).

3 Kompetencja strategiczna w rozumieniu badacza to mentalna zdolno$¢ do wprowadzenia komponentow
kompetencji jezykowej w kontekstualne uzycie komunikacyjne jezyka, wlaczajac w nig réwniez trzy inne
kompetencje: oceng, planowanie i wykonanie (Marcynski 2017, 107).

4 J. Aitchison w publikacji Ssak ktéry méwi przeprowadzita badanie na matpach polegajace na nauczeniu
ich (jako gatunku zwierzat) pewnych znakow i sygnatow — gldwnie migania — aby sprawdzi¢, czy wytworza
wilasny system komunikatow oparty na kodach, ktorych zostaty nauczone (Aitchison 1991, 10-12).
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W ujeciu psycholingwistycznym natomiast kompetencja w swoim zakresie
obejmuje kompetencj¢ jezykowa, a takze nabyta wiedze¢ o sposobach uzywania jezyka w
spotecznych kontekstach, co umozliwia wyjasnienie, dlaczego konkretna osoba w tym
momencie uzyta wilasnie tej, a nie innej formy badz czemu w takich samych sytuacjach

komunikacyjnych, a przy innych odbiorcach, powinno mowic si¢ inacze;j.

Uwaza si¢, iz kompetencja ta obejmuje nastepujace sktadniki, ktéore moga
doprowadzi¢ do zaklocen: ogdlng organizacje wypowiedzi w odniesieniu do zmiennych
komunikacyjnych; organizacje dialogu, ktoéry obejmuje relacje migdzy rozmoéwcami albo
cato$¢ werbalnych i niewerbalnych procedur odnoszacych si¢ do tych relacji (Rittel 1994,
111). Wystepowanie zaktocen w parajezykowych relacjach w komunikacji werbalnej
zwykle ttumaczy si¢: ubozszym do§wiadczeniem jezykowym; sztywniejszym schematem
w zakresie prozodii, ktory ogranicza indywidualne modyfikacje konkretnej wypowiedzi;
stabszymi zdolno$ciami intonacyjnymi (Tlokinski 1982, 9-15). W kontek$cie dzieci
dodaje si¢ rowniez zdolnos¢ dekodowania sensow metaforycznych czy frazeologicznych
(Rittel 1994, 111). R. Jakobson uwazal natomiast, iz z fonetycznego punktu widzenia

zaburzeniu ulec moze system (kod), za$ z gramatycznego i semantycznego — norma.

Z perspektywy socjologicznej kompetencj¢ jezykowa pojmuje si¢ jako ,,wiedze
o tym, w stosunku do kogo, jak, o czym mozemy moéwié, a co jest wykluczone z punktu
widzenia wymogoéw spotecznych”, wprowadzajac obok niej pojecie kompetencji
socjolingwistycznej oznaczajacej: ,,umiejetnosé kontroli zasad doboru wariantow zdan
wlasciwych ze wzgledu na doswiadczenie spoteczne partneréow aktu komunikowania”

(Piotrowski 1980, 95-96).

Filozofia takze interesuje si¢ kompetencja komunikacyjng, podkreslajac, ze
nabycie kompetencji gramatycznej (nazywanej takze kompetencja lingwistyczng) jest
warunkiem koniecznym, bez ktorego nie bedzie mozliwosci nabycia kompetencji
komunikacyjnej. Jiirgen Habermas pierwszg identyfikuje (podobnie jak N. Chomsky)
z wrodzonymi schematami, a druga — z interakcjg spoteczng. Ponadto filozof podkresla,
ze kompetencja komunikacyjna posiada socjokulturowg geneze, co powoduje, iz taczy

si¢ z pragmatyka uniwersalng, czyli kompetencja kulturowa (Habermas 1972, 40-44).

Warunkiem poprawnosci komunikacyjnej, czyli bycia kompetentnym pod wzgledem
komunikacyjnym staje si¢ dysponowanie kompetencja jezykowa, a przy tym

odpowiednie korzystanie z pragmatycznych funkcji jezyka. Nalezy podkresli¢, iz
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kompetencja ta zawsze odbywa si¢ wzgledem komunikacyjnego partnera (w przypadku,

gdy nastepuje autokomunikacja, odbiorcg jest nadawca).

Uczen jako uczestnik aktow komunikacji jezykowej poznaje mechanizmy
jezykowe przez refleksj¢ nad przykltadami ich realizacji. Ksztalcenie to powinno
obejmowac nie tylko zapoznanie uczniow z opisem struktury jezyka, ale rowniez wigzac
si¢ z umiejetnosciag dokonywania wyboréw w zakresie operacji jezykowych oraz
uswiadamianiu im mozliwo$ci wyboru tych kombinacji czy struktur w odniesieniu do
roznych funkcji mowy (Koc 2011b, 251). Nauczyciele jezyka polskiego nie powinni
zaktada¢, ze dopiero podczas ich lekcji uczniowie spotkaja si¢ po raz pierwszy z aktami
komunikacji oraz sytuacjami komunikacyjnymi, takimi jak np. kupowaniem czego$
w sklepie, streszczaniem koledze/ kolezance szkolnej lektury, wysytaniem SMS-6w itp.
By¢ moze wczesniej opanowali te umiejetnosci w sposob zadowalajacy lub przecietny.
Zadaniem lingwistyki edukacyjnej staje si¢ wigc rozwijanie kompetencji jezykowe;j
i komunikacyjnej w taki sposob, aby uwzglednia¢ intencje, cel wypowiedzi i relacje
zachodzace mig¢dzy uczestnikami aktu komunikacji w nast¢pujacych obszarach werbalnej

aktywnos$ci ucznia — shuchanie, méwienie, czytanie i pisanie (Koc 2011b, 253).

Lingwistyka edukacyjna kompetencje komunikacyjng interpretuje jako
,Lumiejetnos¢ jezykowa ujawniajaca korzystanie z kompetencji jezykowo-gramatycznej
(wiedzy o jezyku) i pragmatycznej (spotecznej wiedzy o jezyku)”. Kompetencja ta,
podobnie jak jezykowa, posiada swoja moc wraz z ograniczeniami, przy czym moc
koresponduje z rodzajem wiedzy (pomijajgc znajomos$¢ regutl gramatycznych,
fonetycznych czy semantycznych), ktérg muszg posiada¢ uczestnicy jakiegos wydarzenia
jezykowego, tak by moc wytwarza¢ oraz rozumie¢ kontekst wypowiedzi. Uznaje si¢, iz
wiedza ta zalezy m.in. od wieku, pfci, klasy, pokolenia czy wyksztalcenia (Rittel 1994,
112). Herbert Paul Grice uznat, iz do mowy mozna odnies$¢ takze tak zwane ,,implikatury
konwersacyjne” dotyczace ogolnych warunkow wilasciwosci wypowiedzi, zaliczajac do
nich: informatywno$¢, prawdziwo$¢, rzeczowosé, jasnosc¢, oszczednosc, uporzagdkowanie
(Grice 1977, 90-98). Ograniczenia w zakresie tej kompetencji zostaly natomiast
okreslone po przeanalizowaniu aktéw mowy nauczyciela inicjujgcego oraz zadajacego

pytania.

Zagadnienie kompetencji komunikacyjnej w 2001 r. podje¢ta takze Rada Europy,

prezentujac swoje stanowisko, w ktorym stwierdzono, iz zawiera trzy komponenty:
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kompetencje jezykowa, kompetencje pragmatyczng i kompetencje socjolingwistyczng.
W 2006 r. wraz z Parlamentem Europejskim zaproponowata kompetencje kluczowe —
duzy nacisk potozono tutaj na kompetencje jezykowa, zwracajac uwage na zdolnosé
porozumiewania si¢ w ojczystym jezyku, umiejetnos¢ postugiwania si¢ obcymi jezykami,
kompetencje matematyczne, naukowo-techniczne, informatyczne, a takze zdolno$¢
uczenia si¢, kompetencje spoleczne, obywatelskie, przedsigbiorczo$¢, inicjatywnosc,
swiadomo$¢ i ekspresje kulturalng (http://waloryzacja.llp.org.pl/sites/waloryzacja.llp.
org.pl/files/keycomp_pl.pdf).

Nauczanie kompetencji komunikacyjnej

Celem nauczania kompetencji komunikacyjnej staje si¢ nie tylko opanowanie
przez ucznia dzwigkowej formy wypowiedzi, ale tez to, by stal si¢ partnerem dialogu,
rozumiejac 1 wykorzystujgc pragmatyczne akty mowy, a w momencie przyswojenia
okreslonych regut dyskursu (czyli prawa wypowiedzi wraz z prawem rozmowy) chetnie

podejmowat dyskusje.

Kompetencja komunikacyjna wigze si¢ z wykorzystaniem wiedzy o roéznych
mozliwos$ciach uzycia jezyka w danym konteks$cie spotecznym, czyli na u§wiadomieniu
istnienia r6éznych rdl spotecznych i whasciwego dla nich jezyka (Koc 2011b, 251). Celem
takiej edukacji powinno by¢ opanowanie przez uczniow umiejetnosci samodzielnego
tworzenia aktow mowy, rozpoznawania intencji, prawdomownosci czy stosownosci
zamiast skupienia si¢ na opanowaniu jak najwickszej liczby informacji na temat systemu
gramatycznego. Aby moc we wlasciwy sposob ksztattowa¢ kompetencje komunikacyjne,
w oparciu o kompetencje jezykowe, nalezy bra¢ pod uwage nast¢pujace zatozenia:
¢wiczenie kompetencji komunikacyjnych trzeba wprowadzac¢ poprzez analize¢ czynnikow
komunikacyjnych; uczen powinien podejmowacé/odgrywaé roézne role w procesie
komunikacji (nadawcy, odbiorcy, obserwatora i analityka); zagadnienia gramatyczne
omawia si¢ wraz z analiza danych komunikatéw jezykowych; za$ samg analiz¢ aktow
mowy trzeba ¢wiczy¢ na zroznicowanym i atrakcyjnym dla uczniow materiale
jezykowym (Koc 2011a, 157-158). W odniesieniu do szkolnego dyskursu, ktory jest
prawidlowo zaplanowany i zrealizowany, stosuje si¢ przynajmniej cztery teorie, a takze
dwie metodologie, tworzace podstawe do formulowania praw, dotyczacych wypowiedzi

i rozmowy. Ponizej zostang one przedstawione i krotko scharakteryzowane.
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1.

Teoria funkcjonalna — zaktada, iz dialog to wymiana mysli przez przynajmniej
dwie osoby, w szkole rozmowa toczy si¢ migedzy nauczycielem
1 uczniem/uczniami, a w zaleznosci od rodzaju lekcji uczniowie zajmujg miejsce
podmiotu czynnego Iub biernego. Jak wynika z dotychczasowych badan
przeprowadzonych w szkotach podstawowych — uczniowie zaréwno w klasach
mtodszych, jak i starszych nie inicjujg rozméw, ograniczajac si¢ jedynie do
odpowiedzi na pytania zadawane przez nauczyciela (Rittel 1994, 114-115).
Teoria przeksztalcen i parafrazowania — nawigzuje do semantyki, a takze regut
syntaktyki, decydujac o poprawnosci (regutach gramatycznych) oraz aktywnosci
tworczej (parafrazowanie). Obserwacja szkolnej komunikacji czgsto dowodzi, iz
uczniowie nie posiadaja zdolnosci przeksztatcania glebokich struktur myslowych
(uczu¢, mysli), ktoére s3a oparte na pozajezykowych doswiadczeniach
(kompetencja kulturowa) w struktury powierzchniowe, bedace umownymi
i poprawnymi pod wzgledem gramatycznym; teoria ta umozliwia osobie
wypowiadajgcej sie, na podstawie istniejacego stlownika, stworzy¢, zrozumiec,
zdecydowa¢, rozstrzygna¢, a takze wyprowadzaé z intuicji (do$wiadczenia
jezykowego i pozajezykowego) gramatyke (Rittel 1994, 115). A. Heinz w obrebie
tej teorii wymienia: tworzenie i rozumienie zdan, ktére do tej pory nie zostaty
zrealizowane; rozstrzyganie na temat gramatyczno$ci, czyli poprawnosci
formalnej badz niegramatycznej; decydowanie o tym, czy dwie konkretne
struktury s3 znaczeniowo rézne czy tez identyczne (Heinz 1978, 405-408).
Kompetencje umozliwiajg rowniez okreslenie stopnia grzecznosci uczniowskiej
wypowiedzi (kompetencja jezykowa) oraz stopnia kulturowego doswiadczenia
(kompetencja poznawcza i akumulacyjna), w ramach tego mozliwe staje si¢
zaproponowanie ¢wiczenia wyrownawczego obu tych kompetencji, bedacych
zgodnymi z rozwojem jezyka oraz ksztalcenia na poziomie przyblizonej lub
docelowej kompetencji. A uzycie reguly parafrazowania umozliwi natomiast
nauczycielowi usprawnienie wypowiedzi ucznidow, szczegodlnie, gdy wzorce
z minimalng ilo$cia zwigzkdéw syntaktycznych czy semantycznych, a takze
mozliwos$¢ rozwijania ich pozwola na wzbogacenie kompetencji (Apresjan 1980,
435-438).

Teoria ideologiczna — uwaza sie¢, iz dialog to zderzenie dwodch stanowisk; w
srodowisku szkolnym uczniowie oraz nauczyciele naleza do tego samego

wymiaru sytuacyjnego, dysponujac podczas dialogu tym samym kodem; teoria

185



zaklada, i1z uczniowie powinni z zaangazowaniem uczestniczy¢ w rozmowach
(przede wszystkim ci, uczgszczajacy do klas starszych). Proponuje sie, by od
poczatku wdrazac¢ uczniéow do takiej aktywnosci, stosujagc m.in. metafory wtasne
badz konwencjonalne jako sposob wukazania doswiadczenia jezykowego
rozmowcy; podkresla sig, iz u uczniéw umyst angazuje si¢ w akty zarowno natury
poznawczej, jak 1 tworczej — w nich metafore uznaje si¢ za wartoSciowa
dyspozycje jezyka, ktory umozliwia przekazanie tresci bgdacej niemozliwa do
przekazania w zaden inny sposob; dzieje si¢ tak, bowiem w metaforze
zakodowane sg procesy heurezy, ktore przejawiaja si¢ jako ,,pewien rodzaj
aktywnosci jezykowej” (Suchecki 1983, 85-90). Badacze j¢zyka dzieci
zauwazaja, iz nauczyciele podczas lekcji zadaja jedynie pozorne pytania, na ktore
otrzymujg znang im i spodziewana odpowiedz, w rzeczywistosci jednak
uczniowie sg bierni (Rittel 1994, 115). Istotne z punktu widzenia tej teorii sg
konteksty, w ktorych uzywa si¢ wyrazow wyjsciowych, a takze wyrazow
bliskoznacznych mogacych je zastepowaé, kontekst, ktéry uznaje si¢ za ten o
najmniejszym nacechowaniu oznacza, iz: ,,wyraz wyjSciowy ma minimum
zwigzkow syntaktycznych z innymi wyrazami; jest uzyty w zdaniu prostym,
nierozwini¢tym, twierdzacym, nie zanegowanym, nie modalnym; wystepuje w
trybie oznajmujacym i w czasie terazniejszym”, za§ w przypadku Srodkow
synonimicznych przyjmowane zostaly nastgpujace zasady: ,,najmniej
nacechowane synonimy; bardziej nacechowane niz konwersy; jeszcze bardziej
nacechowane z powodu asymetrii semantycznej sa antonimy” (Rittel 1994, 116).
Teoria pragmatyczna — odnosi si¢ do warunkow, ktore umozliwiaja rzeczywiste
spelnienie aktéw mowy, sa wypowiedziami presupozycyjnymi (domyslnymi
aktami) lub dokonawczymi. Podczas opisywania jezyka zwraca si¢ uwage
réwniez na pragmatyczne parametry, takie jak: nadawca-odbiorca, gramatyka
grzeczno$ci; cel komunikacyjny. Trzeba podkresli¢, iz istnieja rozne
pragmatyczne koncepcje, ale w przypadku komunikacji szkolnej istotna bedzie
tak zwana pragmatyka jezyka naturalnego, szczegdlnie kompetencja
komunikacyjna, ktéra w ramach kompetencji lingwistycznej wymaga m.in.
doswiadczenia spolecznego, czyli odpowiedniej wiedzy na temat sposobow
uzywania jezyka w sytuacjach spotecznych — takie podejscie dla nauczyciela
oznacza, iz powinien uwzglednia¢ w procesie edukacyjnym:

a) ogodlng organizacje wypowiedzi w odniesieniu do zmiennych sytuacyjnych,
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b) sposob prowadzenia dialogu, a takze innych interakcyjnych procedur
wymagajacych dialogu, czyli relacji miedzy rozmoéwcami oraz calych
procedur werbalnych i niewerbalnych, ktore odnoszg si¢ do tych relacji;

c) ocenienia wspolnej postawy wzgledem dzielonej wiedzy, bedacej niezbedna
do wzajemnego zrozumienia czy rozwijania si¢ konwersacji;

d) ocenienia percepcyjnej zdolnosci, czyli zrozumienia punktu widzenia
rozmowcy;

€) ocenienia umiej¢tnosci utrzymania konwersacyjnej spojnosci.

Do pragmatycznej teorii zalicza si¢ takze performatywne wypowiedzi, ktore szczegdlna
role odgrywaja w gramatyce grzecznosci (jej formuly to wypowiedzi, ktore kazde dziecko
powinno opanowac). Ponadto performatywny charakter taczy si¢ od jezykowej strony
z konkretnym typem czasownikow, oznaczajacych czynno$ci, np. obiecad, radzic,
przypominad, prosic¢, oskarzal, przysiegac czy zZgdac i zazwyczaj wystepujag w formie
pierwszej osoby liczby pojedynczej czasu terazniejszego; teorie pragmatyczne zakladaja
rowniez, iz wszystkie typowe przyktady presupozycji sg srodkiem komunikowania sig.
Performatywno$¢ stanowi rowniez ceche magicznych formut, takich jak wrézby, klatwy,
zaklecia, ktore posiadajg pewng zdolno$¢ bezposredniego przemieniania rzeczywistosci
fizycznej przy pomocy nakazoéw stownych; tego typu wypowiedzi pojawiaja si¢ rowniez
w podaniach ludowych, basniach, np. Stoliczku, nakryj sie! czy w Biblii, np. Niech si¢
stanie swiatto — I stato sig Swiatto. Jednak w tych wypowiedziach funkcja o charakterze
informacyjno-sprawozdawczym jest wtorna, co oznacza, iz uzycia te nie tylko mieszcza
si¢ w naszym kulturowym do$wiadczeniu, ale tez nalezy je wykorzystywac zgodnie z ich
zastosowaniem, czyli w momencie, gdy nadawca posiada moc do ich wypowiedzenia
(Grodzinski 1980, 10-14). Zdaniem J. Lyonsa, to cze$¢ znaczeniowej informacji, ktéra w
wypowiedzi nie zostata przekazana bezposrednio (wprost). To samo mozna powiedzie¢
o implikaturach (czyli o tym, co odbiorca, nie zawsze z zamiarem nadawcy, wnioskuje

z kontekstu komunikatu) (Lyons 1989, 208-216).

Reasumujac, nauczyciel, zeby mdoc we wlasciwy sposob stosowaé powyzsze

teorie powinien przestrzega¢ nast¢pujacych zasad postugiwania si¢ nimi:
e wybidrcze wykorzystywanie wybranej teorii — w zaleznosci od zatozonego
wczesniej celu komunikacyjnego, na przyktad: teori¢ transformacyjng mozna
zastosowac podczas braku w gramatyce jezyka; pragmatyczng — przy brakach

w kompetencji komunikacyjnej; ideologiczng — podczas klopotow
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z wlasciwym odbiorem tekstu literackiego badz brakach w kompetencji
kulturowej; funkcjonalng — w momencie probleméw z mala aktywnoscia
jezykowa;

e kolejno$¢ wprowadzania teorii, ktore sa zalezne od wzglednej chronologii
nabycia kompetencji lingwistycznej: najpierw powinno si¢ wykorzystac teorig¢
transformacyjna, gdyz zaktada kompetencje¢ jezykowa (jest ona prymarna);
dalej pragmatyczng — obejmuje dzialania w obrgbie kompetencji
komunikacyjnej (sekundarnej); nastgpnie ideologiczng — oscylujacg wokot
kompetencji kulturowej (bgdacej akumulacyjng); na koncu funkcjonalna,
ktéra uruchamia dialog (to tak zwana prekompetencja);

o kompleksowo$s¢ w zwigzku z nabywaniem nie tylko jezyka, ale tez
kompetencji przyblizonej oraz docelowej (Rittel 1994, 119).

Nalezy podkresli¢, iz wszystkie te teorie umozliwiaja nauczycielowi przeksztalcenie
nierozwini¢tego kodu w rozwinigty, a takze kompetencji przyblizonej — w docelowa.

Lingwistyka edukacyjna wyroznia takze dwie metodologie niezbedne przy nauce

kompetencji komunikacyjnej. Pierwsza z nich to metodologia semantyczno-logiczna.
W XX w, pojawit si¢ kierunek okre§lony mianem filozofii analitycznej, ktory
koncentrowat si¢ na problemach w zakresie jezyka. Ponadto semantyka rozwijata si¢
rowniez jako koncepcja socjologiczna, ktora z racji zainteresowania problematyka
ulepszania migdzyludzkich stosunkéw poprzez ulepszanie jezyka, taczy si¢ roOwniez z
psychologia, socjologia czy psychoterapia — dlatego uznaje si¢ ja za zblizona do
pragmatyki, szczegolnie w poznawczym oraz kreacyjnym zakresie, co oznacza, iZ mozna
ja wykorzysta¢ z teorig ideologiczng, pragmatyczng i transformacyjng. W kontekscie
teorii pragmatycznej metodologia ta zajmuje si¢ przede wszystkim pytaniami, czyli
aktami wypowiedzi, ktorych celem staje si¢ wywolanie wypowiedzi z uzyciem srodkow
jezykowych stanowigcych rozmowe uczestnikow tego aktu, gdzie wszystkie sktadniowe
czy leksykalne formy pytania, czyli: zaimki, partykuty, szyk i intonacja sa okreslone tym
wlasnie aktem. Pytania zastosowane w dialogu mogg zosta¢ potaczone z funkcjonalna
teoria, jednak powinno si¢ je wykorzystywa¢ w zgodzie z reguly: a) pierwsze pytanie
nastepuje dopiero po twierdzeniu; b) odpowiedz nastgpuje zaraz po pierwszym pytaniu;
c) drugie pytanie pojawia si¢ po uzyskaniu odpowiedzi na pierwsze pytanie;
d) odpowiedz nastepuje przed pytaniem — na przyktad, gdy male dzieci zaczynaja

nabywa¢ umiejetnos¢ zadawania pytan. Mozna takze wykorzystaé zagadke jako
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odwrécong definicje pojecia, metafore jako tak zwang ego-definicje, a takze pytania

w formie heurystycznych definicji (Rittel 1994, 119-120).

Druga metodologig jest ta dydaktyczna. Istotng w niej staje si¢ wczesniej przedstawiona

opozycja jezyk — mowa, w zwigzku z ktorg wyodrebnia si¢ kolejne opozycje, przy czym

istotniejsze w komunikacji definiowanej jako ustne wypowiadanie si¢ realizowane sg

pojecia: jezyk mowiony, jezyk literacki, stownictwo czynne oraz dzwickowa forma

wypowiedzi:

a)

b)

jezyk mowiony//jezyk pisany — specyfika moéwionego jezyka nawigzuje do
spotecznych kontaktow (dialogéw), zaplanowang i zamierzong wymiang zdan
(monologu), przekazaniem gotowego tekstu: odczytaniem go, deklamacja
badz recytacja, okresleniem sytuacyjnego tta — gltéwnie: czasu, miejsca,
okolicznosci  wypowiadanych  komunikatow, spontanicznosci  wraz
z afektywno$cia (dotyczy mniejszej spoistosci zdan), pojawianiem si¢
parajezykowych elementow (intonacja, gesty, mimika, barwa i sita gtosu),
a takze komunikatywnoscia wypowiedzi, ktore s3a odpowiednie do
rzeczywistosci, z wilasciwymi $rodkami jezykowymi, poprawnos$cig ich
uzycia, a przy tym odpowiednig technikg mowienia (wlasciwa artykulacja,
ptynnos¢, pauzy); jezyk pisany — w nim przejawia si¢ przede wszystkim norma
skodyfikowana (dotyczy normy oficjalnej, wiaze si¢ z posrednim kontaktem
miedzy uczestnikami) (Bugajski 2007, 129-133, 279-284);

stownictwo czynne//stownictwo bierne — zgodnie z teorig jezyka stworzona
przez Leona Zawadowskiego: ,pobieranie informacji za pomoca samego
tekstu nazywamy biernym uzytkowaniem je¢zyka lub rozumieniem tekstu;
moéwimy, ze tekst spelit wzgledem stuchacza funkcje komunikatywna,
stuchacz skorzystat z funkcji komunikatywnej tekstu; wytwarzanie tekstow
i komunikowanie si¢ tg drogg wiadomos$ci nazywamy czynnym uzytkowaniem
jezyka” (Zawadowski 1969, 117);

jezyk literacki//jezyk literatury — jezyk literacki rozumiany jest jako jezyk,
ktorym postuguje si¢ warstwa wyksztatconych osob z danego spoteczenstwa;
utrwalony w literaturze, a nastgpnie uzywany we wszystkich mozliwych
dziedzinach zycia kulturalnego; jezyk literatury to tak zwany wzor literacki,

dostarczajacy biernego stownictwa, zalicza si¢ do niego zwroty czy wyrazy
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o literackim charakterze, niewykorzystywane na co dzien, prawdopodobnie
razityby one swg nienaturalnoscig (Rittel 1994, 122);

d) dzwigkowa forma wypowiedzi//pisana forma wypowiedzi — dzwickowa forma
wypowiedzi moze zosta¢ oceniona jako: wyrazista (tutaj: zmiana pauzy,
tempa, stosowanie akcentow gramatycznych czy logicznych, modulowanie
glosem, zeby wyrazi¢ emocje) — to kompetencja docelowa; monotonna (tu:
brak jakiegokolwiek zr6znicowania tonu czy sity glosu, a przy tym wolne badz
bardzo wolne tempo mowienia, zbyt dlugie pauzy) — kompetencja przejSciowa
oraz dostateczna (dotyczy zbyt emocjonalnego artykutowania tekstu) —
kompetencja przyblizona, jak wynika z badan przeprowadzonych pod koniec
XX w. w szkole wigkszos$¢ zbadanych wypowiedzi uczniow zostala okreslona
jako monotonna, dlatego nalezy podkresli¢, iz forma dzwigkowa jest
niezwykle wazna, gdyz umozliwia komunikatywno$¢ tekstu, a gdy nastepuje
zaburzenie stownej komunikatywnoéci to ujawnia si¢ subkompetencja®®

(Mystkowska 1970, 29-32).

RoézZnica migdzy obiema metodami polega na formulowaniu przez pierwsza zasad
poznania, a przez drugg — zasad wykonania. Z pewnos$cig sam proces nauczania
kompetencji komunikacyjnej utrudnia tzw. ekspansja jezyka medialnego, ktory bywa
coraz czeSciej traktowany jako wzorzec ogolnej polszczyzny; coraz wyrazniejsza
dominacja jezyka potocznego rozumianego jako podstawowa odmiana jezyka, a takze
znaczny rozw9j technologii informacyjnych czy postgpowanie agresywnosci jezyka (jego

wulgaryzacja) (Koc 2011b, 254-255).
3.1.1.3. Kompetencja kulturowa

O zwiazku jezyka z kulturg wystepujacego poprzez kontekst®® pisat John Rupert
Firth. U badacza znaczeniowa analiza tego pojecia polegala na nastgpnej

kontekstualizacji faktow, w ktorej kazdy kontekst powinien miesci¢ si¢ w kolejnym

% Uwaza sie, ze podczas nauczania jezyka polskiego juz od najmtodszych klas powinno si¢ wprowadzi¢
techniki analizy pozawerbalnej oraz zywego stowa (Mystkowska 1970, 32).

% W teorii znaczenia J.R. Firtha terminem kluczowym jest oczywiscie kontekst. Analiza znaczeniowa
wyrazenia polega na ,kolejnej kontekstualizacji materialu, przy czym kazdy kontekst miesci si¢ w
nastepnym, jest funkcjg, organem wigkszego kontekstu, a wszystkie konteksty mieszczg si¢ w tym, co
mozna nazwac kontekstem kultury”. Kontekst kultury, na ktory J.R. Firth si¢ powotuje, jest postulowany
jako rama, w ktorej wystepuja sytuacje rozpoznawalne i spotecznie znaczace. Poprzez powolanie si¢ na
pojecie kontekstu kultury, J.R. Firth, podobnie jak wielu jezykoznawcow jego pokolenia, wyznaje swoja
wiare w Scisty zwigzek jezyka z kulturg (Lyons 1989, 221-222).
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(Lyons 1989, 221-222)%". J. Lyons podkresla, iz w kontekscie kulturowym pojawiaja sie
rozpoznawalne i spolecznie znaczgce sytuacje (Lyons 1989, 220-225). Warto takze
przytoczy¢ teori¢ N. Chomsky’ego, wedlug ktorego, w idealizacji jezykowego
zachowania oraz w jego tlumaczeniach przy pomocy ukrywanego w nich systemu
znajduja si¢ kolejne, niezwykle wazne metodologiczne problemy. Idealizacj¢ pierwszego
typu okreslit mianem ,,wyczyszczenia”®, ktore jest wiasciwe dla kompetencji
gramatycznej — w niej przy idealizacji nie powinno pomija¢ si¢ m.in. niedoktadnej mowy,
przejezyczenia, jakania, roztargnienia. Badacz zaznaczal, iz: ,teoria ta dotyczy
wyidealizowanego nadawcy-stuchacza w zupeie jednorodnej zbiorowosci jezykowe;,
znajacego doskonale jezyk tej zbiorowosci i nie dotknigtego takimi istotnymi
gramatycznie przypadtosciami, jak ograniczenie pamigci, roztargnienie |...]
w stosowaniu umiejetnosci jezykowych do konkretnego wykonawstwa” (Chomsky

1957, 3-4).

Idealizacja drugiego typu, za D. Hymesem, polega na tak zwanym ,,wlasciwym
wyczyszczeniu” w  odniesieniu  do kompetencji komunikacyjnej i1 wigze si¢
z pomini¢ciem potencjatu systemowego zarowno nadawcy, jak i jego jezyka. Nie
uwzglednia si¢ tutaj m.in. informacji sterowanych uczuciowo, zdan niepelnych czy
eliptycznych. Zwraca si¢ uwage na ,,odpowiednio$¢”, czyli na to, w jakim stopniu zostato
co$ okreslone w konteksécie skutecznos$ci czy wihasciwosci (Rittel 1994, 136-137).
Natomiast, zdaniem Johna Searle, idealny uzytkownik jezyka powinien zna¢ utajone
reguly konstytutywne, postugiwac¢ si¢ jezykiem, wykonujac czynnosci zgodnie z tymi
zasadami. Jezykoznawca dodaje, iz illokucyjne czynno$ci w obrgbie jezyka zachodza na

mocy okreslonych regut (Searle 1987, 54-56).

Idealizacja trzeciego typu®® polega na ,,wlasciwym wyczyszczeniu” kompetencji
kulturowo-kumulacyjnej, ktorg mozna ukaza¢ jako zbior regul generujacych tylko
systemowe zdania konkretnego jezyka. Idealny uzytkownik, zdaniem J. Lyonsa, posiada
wiedze nie tylko o regutach decydujacych o poprawnosci systemowych zdan, ale takze

potrafi ich uzywaé¢ we wtasciwym kontekscie (Lyons 1989, 200-203).

Kazdy badacz kompetencj¢ kulturowg definiuje na swoj sposob, m.in. dla filozofa

kultury Ernesta Cassiera oznacza ona: ,gramatyke funkcji symbolicznych,

97 Por. J.R. Firth, 1957, Papiers in Linguistics 1934-1951, London, s. 33.
% Trzeci typ idealizacji, konieczny przy zakladaniu istnienia ukrytego systemu jezykowego, nazwiemy
dekontekstualizacjg. Podobnie jak normalizacja (ktorg mozna uznac za jej czes¢ sktadowa).
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uwzgledniajaca poszczegdlne autonomiczne wypowiedzi: jezykowa, artystyczna,
mityczng i religijng” (Cassier 1977, 18-20). Roger Keesing, inspirujgc si¢ N. Chomsky’m,
przyjat, iz kultura to: ,system kompetencji wspdlny wszystkim ludziom przy
uwzglednieniu indywidualnych wariantow tych kompetencji”, za$ ta kompetencja, to
model kulturowej wiedzy, ktorag posiada idealny obserwator catkowicie homogeniczne;j
spotecznosci (Rittel 1994, 138). Jerzy Kmita natomiast wyjasnia ja jako: ,,wszystkie
reguly interpretacji kulturowej, stosowane przez dang jednostke przy podejmowaniu
czynno$ci kulturowych lub przy ich interpretacji”, zaznaczajac, iz kompetencja
jezykowa, w takim ujeciu, staje si¢ cze$cig kompetencji kulturowej i naktadaja si¢ na nia
odpowiednie reguly systemu jezykowego, natomiast kompetencja komunikacyjna ujeta
zostala jako system regut kulturowej interpretacji, ktory wyodrgbniony zostal dla
czynnos$ci komunikacyjnych. Tak wigc, kompetencja kulturowa wigze si¢ w tym ujeciu
bezposrednio z systemem regut kulturowej interpretacji dla wszystkich czynno$ci

o kulturowym charakterze (Kmita 1971, 36-42).

Jerzy Banczerowski natomiast kompetencj¢ kulturowg wyodrebnia w ramach
kompetencji jezykowej, twierdzac, ze znaki to zjawiska o kulturowym charakterze, co
oznacza, iz konwencja, na ktorej podstawie konkretnym czynnosciom, zjawiskom czy
wytworom zostaja przypisane wilasciwe tresci komunikacyjne, charakteryzuje sie
konwencja kulturowych regut, ktére wchodza w sktad kompetencji kulturowe;.
Kompetencja ta zostala wigc ujeta jako powtarzalna wiedza znajdujgca sic
w przekonaniach poszczegélnych jednostek (indywidualistyczne ujecie) badz
abstrakcyjna wiedza, ktora bedzie obowigzywala spotecznie (ponadjednostkowe ujgcie)
(Banczerowski 1982, 35-45). Dla Edwarda Sapira: ,,zawarto$¢ tresciowa kazdej kultury
daje si¢ wyrazi¢ w jej jezyku, a rola jezyka w akumulacji kultury i przekazie historycznym
jest oczywista i doniosta” (Sapir 1978, 36-37). Co oznacza, ze jesli w jezyku zawarty jest
poglad na $wiat konkretnej spotecznosci, to powinien zawiera¢ informacje o kulturze.
E. Sapir sam jezyk okreslit mianem przewodnika po spotecznej rzeczywistosci
i symbolicznego przewodnika po kulturze. Ponadto podkreslat jak wazng role odgrywa
jezyk w akumulacji i dokumentacji kultury. Za do$¢ istotny wskaznik kultury uznawat
stownictwo, szczegdlnie zmiany znaczenia, w tym wychodzenie z uzycia starych stow,
a pojawianie si¢ czy zapozyczanie nowych. Badacz twierdzit, ze metody etnolingwistyki
porownawczej stanowig potwierdzenie zwigzku jezyka z kulturag 1 objasnienie

odmiennos$ci systemow jezykowych, dodajac, ze roznorodnos$c jezykow, a takze ilosé
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przypisanych im form gramatycznych stanowig: ,,roznorodno$¢ strukturalizacji znaczen
symbolicznych w poszczegdlnych kulturach”. A to prowadzi do tego, ze kazdy jezyk
w odmienny sposob odzwierciedla rzeczywistosci i interpretuje §wiat (Sapir 1978, 61-
64). Natomiast Jerome Bruner uwaza, iz cztlowieka, ktory nie doswiadcza kulturowych
wplywdéw, mozna nazwaé pozbawionym inteligencji, za§ wspomaganie rozwoju przy
pomocy kultury polega na dostarczaniu tak zwanego ,,systemu wzmacniaczy”, do ktorego
»podtaczy¢ si¢” moga jedynie ci posiadajacy pewne umiegjetnosci. Kulture pojmuje sie
tutaj bowiem jak wynalazek, przekaznik czy magazyn ,,systemoéw wzmacniaczy”, gdzie
za najsilniejszy ,,wzmacniacz” uznaje si¢ jezyk, szczegodlnie ten pisany, gdyz ma bogaty,

a takze hierarchicznie zorganizowany zasob stownictwa (Bruner 1978, 610-630).

Georgia Green kompetencje kulturowa definiowala jako: ,,1) $wiadomosé
wlasnych ograniczen kulturowych; 2) otwarto$¢, uznanie i szacunek dla roznic
kulturowych; 3) postrzeganie interakcji migdzykulturowych jako mozliwosci uczenia si¢;
4) umiejetnos¢ wykorzystywania zasobow kulturowych w interwencjach; 5) uznanie
integralnosci i wartosci wszystkich kultur — traktujac je jako kluczowe w pracy z dzie¢mi
1 osobami dorostymi” (Potyrata, Czerwiec, Kowal 2017, 7). Andrzej Pawtucki dzieli ja
na cztery kategorie:

a) aksjologicznag — przynosi odpowiedzi na egzystencjalne pytania: ,,po co zy¢?”,
czyli dla osiagnigcia jakich celow podejmuje si¢ konkretne dzialania, a takze jakie
zwigzki mogg zachodzi¢ pomiedzy wartosciami w zyciu kazdego czlowieka;
pojmuje si¢ ja rowniez jako indywidualne predyspozycje do rozrézniania
wartosciowych celow od tych nieistotnych, a takze umiej¢tnos¢ dokonywania
oceny wartosci wzgledem tych przyjetych w danej spotecznosci (tak zwane
wartos$ci wyzszego rzedu wspolnoty kulturowe;j);

b) komunikacyjng — informuje, co jest tre$cia Zycia, obejmujac wiedze dotyczaca
przekazywania znaczen, czyli tekstow kulturowych, komunikatorow czy innych
dziel, ktére umozliwiaja zrozumienie tresci dziatalno$ci kulturowej; ,.to
umiejetno$¢ odrozniania od siebie odmiennych rodzajow czynnosci poprzez
wiedze na temat komunikatow kulturowych bedacych tre§ciag czynnos$ci
spolecznych oraz zdolnosci interpretacji tych tre$ci”;

c) technologiczng — ujeta jako wiedza teoretyczno-praktyczna, ktora warunkuje
skuteczno$¢ dziatania, umiejgtnos¢ postugiwania si¢ wiedzg o wyjasniajacym

charakterze oraz informacje dotyczace sposobow dziatania; to rowniez zdolno$¢
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wybierania sposobow postgpowania prowadzacych do zrealizowania zatozonego
wczesniej celu;
d) relacyjng — wyznacza pewne dyspozycje do umiejetnego dzialania, rozumie si¢ ja
jako zdolnos¢ do podejmowania dziatania, a takze do realizacji zaplanowanych
wczesniej dzialan (bazujac na wiedzy na temat przebiegu czynnosci rol
spotecznych zgodnie z przyjetymi w danej grupie spotecznej wzorcami
postepowania); uwaza si¢, iz kategoria ta wigze si¢ bezposrednio z aktywnym
uczestnictwem poprzez osobiste przezywania kulturowych czynnosci (Pawtucki
1992, 114-131).
Badacze podkreslaja, ze ludzie coraz bardziej zdajg sobie sprawg, iz znajomo$¢ kultury
daje ogromne korzysci, bowiem posiada si¢ znacznie wigksze szanse na wiaczenie si¢ w
dynamicznie zmieniajace si¢ spoleczenstwo. A znajac kulture, rowniez innych narodow,
zdecydowanie tatwiej mozna wyobrazi¢ sobie globalne problemy.

Na podstawie ukazanych teorii mozna przyjac, iz kompetencja kulturowa wigze

si¢ z przenikaniem migdzy sobg gramatyki, komunikacji i kultury.

Lingwistyka edukacyjna podkresla, iz podstawg nauczania tej kompetencji jest
nauczanie slownictwa uporzadkowanego i tematycznego w taki sposob, zeby uczen,
niezaleznie od sytuacji, w ktorej si¢ znajdzie, wiedzial jak zmieni¢ (jesli to bedzie
konieczne) swoja hipoteze odnosnie wilasnego jezyka badz jezykowych zachowan
odbieranych przez niego z otoczenia (Rittel 1994, 140). Zaznacza si¢ roéwniez, iz
standardy edukacyjne bedace realizowane we wszystkich cyklach ksztalcenia ulegaja
zmianie w kierunku niezaleznego ksztaltowania si¢ osobowosci uczniow, dlatego
wspotczesna dziatalno$¢ dydaktykow (niezaleznie od nauczanego przedmiotu) zaktada
stale zwigkszajaca si¢ liczb¢ mozliwosci stosowanych przez nich interdyscyplinarnych
podejs¢. W zwiazku z tym nauczyciele nie tylko powinni dziata¢ w swojej naukowe;j
dziedzinie, ale rowniez wspolnie ksztalttowac¢ kompetencje kulturowe, gdyz standardy
nauczania obejmujg dziatania umozliwiajace uczniom uzyskiwanie rezultatow w zakresie
komunikowania si¢ badz samodzielnego monitorowania zdolnosci, a takze
mig¢dzyprzedmiotowe wyniki, ktore majg wplyw zaré6wno na postrzeganie $wiata, jak
i jego elementow kulturowych. Szkolna kultura posiada duze znaczenie podczas
tworzenia pozytywnych relacji dydaktycznych oraz uczenia si¢ uczniéw, umozliwiajac
budowanie nowego programu nauczania zawierajgcego w swoich zatozeniach kulturg

oraz efektywnos$¢ organizacyjna w tym zakresie. Ponadto globalne zmiany o charakterze
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spoleczno-gospodarczym oraz technologicznym posiadaja bardzo duzy wptyw na prace
nauczyciela, ale tez ogdlny sposéb jej pojmowania (w ciagu ostatnich dziesigcioleci
wielokrotnie dochodzito do zmian w zakresie koncepcji na temat wiedzy oraz uczenia
si¢), dlatego tez, aktualnie, podczas planowania czy przeprowadzania nauczania trzeba
pamigta¢ o jego roznych etapach, a takze specjalnych potrzebach uczniow, gdyz
rozwinigcie wilasnego kapitatu czy indywidualne podejscie do kazdego ucznia oparte
zostalo na wymiarze kulturowym i etycznym oraz rozwoju osobowosci (Potyrata,

Czerwiec, Kowal 2017, 38-41).

Nauczanie kompetencji kulturowej

Nauczanie kompetencji kulturowej wigze si¢ przede wszystkim z edukacja
kulturowa, ktéra prowadzi si¢ przy pomocy réznych srodkow jezykowych. Ksztattowanie
tozsamos$ci bgdzie stanowilo jeden z istotniejszych celow edukacji, ktory wiaze si¢ z:
postugiwaniem si¢ pojeciami odnoszacymi si¢ do pozytywnych warto$ci oraz ich
przeciwienstw, a przy tym na okreslaniu postaw z nimi zwigzanych, np. tolerancja :
nietolerancja, a takze wartosci estetycznych, np. pigkno : brzydota ; dostrzeganiem
wartosci humanistycznych w roznych tekstach kultury i poddawaniem im refleksji;
poznawaniem zrdéznicowanych postaw spotecznych, narodowych, obyczajowych,
kulturowych i religijnych, w tym warto$ci i budowanie na tej podstawie wilasnej
tozsamo$ci; uzywaniem j¢zyka w celu poszanowania ,,innych” (Rypel 2014, 59-61).
Takie dziatanie pozwoli na dostarczenie uczniom wlasciwych srodkow jezykowych, po

to by mogli wyrazi¢ zgodnie z przyjetymi normami swoja autonomi¢ i indywidualnos¢

Przy nauczaniu kultury mozna wykorzysta¢ teori¢ jednostek kulturowych, obejmujaca:

e wzorce jezykowe — zardwno etniczne, jak i obce — frazeologie, terminy;

e wzorce o niejezykowym charakterze (parajezykowe) — gesty, mimika,
prozodia;

e ogoblne wzorce kulturowe — m.in. analityczne metafory;

¢ ludowe wzorce kulturowe — wszelkie stownictwo zwigzane ze zwyczajami czy
wierzeniami;

e przejete wzorce kulturowe — np. cytaty, parafrazy badz przektady;

e wzorce indywidualne — wszelkie zmiany w zakresie stylizacji, znaczen lub

kreacji. (Rittel 1994, 142).
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Uwaza si¢, ze edukacja kulturalna stanowi przygotowanie cztowieka do

uczestnictwa w symbolicznej kulturze.

Praktyka pedagogiczna zwigzana =z modelowaniem r6znych sytuacji
komunikacyjnych posiada powazny potencjat, ktory powinien zosta¢ skierowany na
samoorganizacj¢ uczniow, w tym ich samorealizacje podczas kreatywnosci jezykowej
czy kulturowej komunikacji poprawiajacej ogolng jakos¢ ksztalcenia. Zaktada sig, iz
istnieje pewna zalezno$¢ migdzy rozwojem osobistych cech o charakterze
psychologicznym oraz kompetencji jezykowych czy komunikacyjnych na poziomie
kulturowego rozwoju ucznidow a sposobem realizacji osobistych celow czy osigganiem
odpowiedniego poziomu moralnego, standardow spotecznych lub kulturowych. Badacze
podkreslaja, iz mtode osoby dos$¢ czesto odczuwaja apatie czy obojetnos¢ wobec
wszelkich proceséw planowania, a takze wdrazania roznych edukacyjnych celéw badz
perspektyw w sferze spotecznej, osobistej czy zawodowej. Zaznacza si¢ réwniez, ze
wspolczesne nauczanie nie moze si¢ odbywaé bez obecnosci technologii informacyjno-
komunikacyjnej, a takze kontekstu kulturowego, dazacego obecnie do budowania
pozytywnych trendéw, zdobywania wiedzy oraz zwigkszania jej u ucznidw czy

ksztattowania ich prawidtowych postaw spolecznych.

Zadaniem nauczyciela staje si¢ wiec przygotowanie uczniow do wchodzenia w
role odpowiedzialnych ,.konsumentéw informacji i krytycznych uzytkownikoéw opinii”.
David Morley podkreslat juz w 1992 r.: ze ,,$rodki masowego przekazu, dziatania
spoteczne i perspektywy kulturowe moga mie¢ wptyw na sposob interpretacji globalnych
i lokalnych dynamik komunikacji oraz do§wiadczen publicznych i prywatnych
przestrzeni. Analiza struktury programoéw kulturalnych poprzez obawy o szersze pole
wieloaspektowych procesow spotecznych, w ktorych uczestniczg media, polega na
interdyscyplinarnych potaczeniach nowych technologii, mediow, dynamiki kulturowej
i organizacji spotecznej przestrzeni, czasu i wspolnoty oraz uczestniczeniu w debatach na
temat roli mediow w budowaniu tozsamosci kulturowych z wykorzystaniem réznych
technologii” (Potyrata, Czerwiec, Kowal 2017, 44). W czasach, gdy elektronika jest
wszechobecna w zyciu kazdego cztowieka, szkoty zbyt wolno podjety w swych
dziataniach spoteczne oraz edukacyjne zmiany. Ogromna sita mediow czy kontekstow
medialnych bardzo dlugo byla ignorowana przez nauczycieli, jak i caly edukacyjny
system, podczas nauczania brakowalo jakichkolwiek refleksji nad powszechng

obecnoscig mediow w zyciu uczniow czy rekonstruowania umiej¢tnosci badz koncepcji,
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ktore obejmujg réznorodne formy i srodki komunikacji, w tym réwniez te wizualne, np.
sztuka, dramat, programy telewizyjne lub filmy, a takze zdolnosci pracy z rozmaitymi
systemami symboli, gdzie w aktywny sposob odbierane oraz otrzymywane zostaly rozne
ich znaczenia. Uczniowie, poza szkola, wykorzystuja nowoczesne technologie
obejmujace w swoim zakresie rozne spoteczno-kulturalne aktywnosci. Serwisy
spolecznosciowe stanowig rowniez platform¢ umozliwiajgca uczestnictwo w zyciu
spolecznym, ktore pomaga si¢ uczy¢ oraz ¢wiczy¢ zdolnos$ci w danym obszarze wiedzy,
a przy tym ulatwiaja podejmowanie dyskusji czy debat dotyczacych roéznorodnych
tematow, m.in. zjawisk badz inicjatyw kulturowych (Potyrata, Czerwiec, Kowal 2017,
41-46). Dowiodly tego czasy pandemii, gdy technika przejeta nie tylko wigkszos¢

obowiazkow stuzbowych i organizacyjnych spoteczenstwa, ale rowniez edukacje.

seskock

Trzy rodzaje kompetencji, czyli jezykowa, komunikacyjna i kulturowa sg bardzo
wazne w kontek$cie moich badan naukowych, dlatego w podsumowaniu tego rozdziatu
postaram si¢ wyjasni¢, w jaki sposob je definiuje w oparciu o terminologi¢ stworzong

przez badaczy (gldwnie jezykoznawcow).

Za N. Chomsky’m przyjmuje, ze kompetencja jezykowa to umozliwiajaca
tworzenie oraz rozumienie zdan dla swojego jezyka wiedza, ktéra nie tylko sprawia, ze
dana wypowiedz (pisemna lub ustna) jest poprawna pod wzgledem lingwistycznym
i formalnym, ale tez taka, ktora dziecko nabywa jako ,,jezyk domowy”, generujac ja jako
zespOt regutl ustyszanych w wypowiedzi, stanowigcych jezykowe uniwersalia.
W zwigzku z tym, w szkolnej edukacji powinno si¢ przyjmowac, ze kazdy uczen posiada
indywidualne zdolnosci dotyczace kompetencji jezykowych, czyli zdolnosci osob
mowigcych do wypowiadania si¢, ale tez przyswajania sobie nastepnych gramatyk
jezyka. Aby zas kazdy z uczniow mogl przyswoi¢ kompetencje jezykowe na podobnym
poziomie, nauczyciele powinni wykonywaé¢ szereg dziatan, majacych na celu
wyrownanie tych szans edukacyjnych juz u najmlodszych dzieci. Podczas lekcji jezyka
polskiego zawartych w moim programie edukacyjnym chciatabym skupi¢ si¢ na kilku
elementach oscylujgcych wokoét rozwoju kompetencji jezykowej ucznidw, czyli:
a) zakodowaniu w ich umystach zasobu wiedzy, czyli jezykowego obrazu $wiata
odpowiadajacego rzeczywistosci, w ktorej zyja (czyli elementow wiedzy o kulturze,

$wiecie, zyciu w spoteczenstwie, warto$ciach itp.); b) posiadaniu przez nich swiadomosci
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struktur gramatycznych oraz semantycznych jezyka jako systemu znakow (zgodnych
z ich mozliwo$ciami rozwojowymi i podstawg programowa); ¢) wdrazaniu sprawnosci

i zdolnosci jezykowej niezbgdnej do odbioru przez nich tekstow.

W odniesieniu do nabywania kompetencji komunikacyjnej, juz sama proba
zdefiniowania terminu , komunikacja” stanowi wazne zagadnienie, bowiem proces
komunikacji, niezaleznie od rodzajow (m.in. interpersonalne, intrapersonalne, grupowe,
miedzygrupowe, masowe czy instytyucjonalne) tworzy nieodtaczny element egzystencji
czlowieka zyjacego w spoleczenstwie. Za W. Pisarkiem przyjmuje, ze akt
komunikowania moze dokona¢ si¢ nie tylko miedzy ludzmi, a proces komunikacji to
wszystkie biologiczne, psychiczne, spoleczne i techniczne procesy przekazywania
informacji, ktore sg do siebie podobne pod wzgledem strukturalnym. Badacz podkreslit
fakt, ktory pokrywa si¢ z teorig D. Hymesa na temat kompetencji komunikacyjnej, ze na
proces komunikowania si¢ majg wptyw: intencja nadawcy, rodzaj odbiorcy (jego wiek,
pochodzenie itp.), rodzaj kodu i przekazu oraz tematyka komunikacji. D. Hymes dodat
do tego jeszcze otoczenie (czas, miejsce, okolicznosci zewngtrzne), cel komunikacji,
wskazoéwki pomagajace oceni¢ ton glosu, maniery, ale tez normy spoteczne. Dos¢ istotne
stwierdzenie, w kontekscie mojej dysertacji, wysuneta J. Aitchison, podkreslajaca, ze
kompetencje (jezykowa i komunikacyjna) warunkuja sie, gdyz osoba nabywajaca
kompetencje jezykowe, uczy si¢ rowniez dekodowania i kodowania, gromadzac przy tym
wiedze o jezyku, co moze §wiadczy¢ o tym, ze bez wiedzy o sposobach uzywania jezyka
w roznych kontekstach, nie ma mozliwosci zrozumienia komunikatu. Celem mojego
programu terapeutyczno-dydaktycznego jest sprawienie, aby uczniowie stali si¢
partnerami dialogu, ktory rozumieja, potrafia wykorzysta¢ pragmatycznie akty mowy,
a takze chetnie podejmuja dyskusje (a nie jedynie odpowiadaja na pytania zadawane

przez nauczycieli).

Omawiajac zagadnienie kompetencji kulturowej zacytowatam kilka sposrod
sformutowanych definicji analizowanego pojecia, ale szczegdlnie wazna dla mnie zdaje
si¢ by¢ ta stworzona przez N. Chomsky’ego, stwierdzajacego, ze kompetencja kulturowa
stanowi model kulturowej wiedzy, ktorg posiada idealny obserwator homogenicznej
spotecznosci. E. Sapir uwazal, ze treSciowa zawarto$¢ kazdej kultury da si¢ wyrazi¢
w jezyku, a rola j¢zyka w upowszechnianiu kultury i przekazie historycznym jest przeciez
zasadnicza. J. Kmita, dodat (co jest istotne w kontek$cie moich badan), ze kompetencja

jezykowa i komunikacyjna sg cze$cig kulturowej, gdyz na jezykowa nakladajg sie
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wlasciwe reguly systemu jezykowego, a komunikacyjna stanowi system regut kulturowe;j
interpretacji  wyodrebniony dla czynnosci komunikacyjnych. Na podstawie
przywotanych teorii mozna przyjac, iz kompetencja kulturowa wigze si¢ z przenikaniem
miedzy sobg gramatyki, komunikacji i kultury. Podstawa nauczania staje si¢ wigc
nauczenie slownictwa, ktore jest uporzadkowane tematycznie tak, aby uczniowie
niezaleznie od sytuacji byli w stanie zmieni¢ (jesli to bedzie konieczne) swoja hipoteze
w odniesieniu do jezykowych zachowan odbieranych przez nich z otoczenia. Wobec tego
zakladam, ze nauczanie kompetencji kulturowej wigze si¢ przede wszystkim
z wykorzystaniem roznych $rodkow jezykowych oraz ksztaltowaniem tozsamosci
uczniow poprzez nauczenie ich wzorow zachowan, znakéw, symboli, wartosci i norm
moralnych, a przy tym nabyciu przez nich wiedzy o wzorcach jezykowych,
parajezykowych 1 kulturowych, tak, aby byli gotowi do uczestnictwa w kulturze

symboliczne;.

W trzecim rozdziale przedstawilam podstawowe wiadomosci kompetencji
jezykowej, komunikacyjnej oraz kulturowej. Zebrane informacje pozwolity mi na
poszerzenie wilasnej wiedzy, a co za tym idzie — na skonstruowanie autorskich narzedzi

badawczych i scenariuszy zaje¢ wykorzystanych w kolejnych rozdziatach.
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Rozdzial 4.

Program terapeutyczno-dydaktyczny z elementami

logopedycznymi

Tworzac swoj autorski program musiatam odpowiedzie¢ na kluczowe pytania: w
jakim celu go przygotowuje? jakie metody nauczania, techniki pracy i srodki dydaktyczne
itp. planuj¢ w nim wykorzystac, a takze jakiego materialu nauczania uzyj¢? Prymarnym
celem nauczania jezyka polskiego jest ksztalcenie u ucznidow zardwno czynnej, jak i
biernej znajomosci odmian jezyka ojczystego, co oznacza zapoznanie ich z glownymi
stylami (od potocznego po artystyczny i naukowy) oraz odmiang moéwiong i pisang, ale
tez zagadnieniami literacko-kulturowymi tworzacymi ich tozsamos$¢ narodows.

Nalezy tez pamigta¢, ze poziom jezykowej sprawnosci ucznidow podczas
zdobywania przez nich wiedzy zalezy od procesu socjalizacji, na ktory wptyw ma przede
wszystkim rodzina. Dziecko w chwili przyjscia do szkoty potrafi operowac jezykiem
ojczystym na poziomie kodu rozwinictego lub ograniczonego. Podejmujac
systematyczng nauke oraz dzigki poszerzaniu kontaktow, pelieniu réznych funkcji
spotecznych, zdobywaniu doswiadczenia czy rozwoju swoich zainteresowan doskonali
swojg mowe pod wzgledem poprawnosci gramatycznej, bogacenia stownictwa itp. Poza
tym jezyk nie tylko stanowi sposob na formutowanie mysli, ale bierze tez udziat
w procesie myslenia (Nagajowa 1985, 8-32).

Na nauczanie jezyka polskiego sktada si¢ opanowanie przez ucznidow wiedzy
i umiejetnosci z dwoch dzialow — ksztatcenia jezykowego oraz literackiego, przy czym
pierwszy stanowi podstawe wszystkich zadan, wspierajac jednoczes$nie ksztalcenie
literackie, kulturowe i aksjologiczne. Dlatego polonisci nie powinni zapomina¢ o modelu
edukacji zintegrowanej, te dwa dzialy wzajemnie si¢ przenikajg i nie nalezy ich
rozdziela¢, gdyz bez ksztalcenia jezykowego nie bedzie mozliwe nauczanie literatury,
bowiem nie ma mozliwos$ci uswiadomienia uczniom sztuki stowa bez potozenia akcentu
na ksztatcenie sprawnosci jezykowych. Wobec tego ¢wiczenia z zakresu mowienia czy
pisania oraz interpretacji tekstow literackich itp. powinny zosta¢ potgczone z nauka
o jezyku (na przyktad zadan dotyczacych spdjnosci tekstu, rowniez C¢wiczenia
w postugiwaniu si¢ imiestowami przystdéwkowymi, polegajace na taczeniu wyrazow
i bliskoznacznych struktur badz przeksztalceniach stylistycznych tekstow). A sprawnosé

jezykowa nabyta dzigki takim ¢wiczeniom bedzie pdzniej pomocna przy dhuzszych
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formach pisemnych, ale tez w wypowiedziach ustnych, np. podczas interpretacji tekstu
literackiego, dlatego tak istotne jest, aby nauczyciele zdawali sobie sprawe z tego, ze
zapoznawanie uczniow z cechami wypracowan i wprowadzanie ¢wiczen redakcyjnych to
dzialania stanowigce jedynie czg$¢ pracy obejmujgcej rozwoj jezyka uczniow. Ponadto
bez jezyka $wiadoma recepcja tekstu literackiego czy kultury (narodowej i powszechnej)
tez nie jest mozliwa, a basnie, na ktorych bazowac begdzie stworzony przeze mnie program
stanowig element kultury, nie tylko jako teksty literackie, ale tez utwory niosace za soba
elementy o charakterze aksjologicznym, symbolicznym czy majacym konotacje
interdyscyplinarne (por. Janus-Sitarz 2009, Nagajowa 1985).

Jadwiga Puzynina nieraz w swoich publikacjach badz wystapieniach podkreslata,
ze: ,jezyk, jako system i jako tekst, moze by¢ zrodtem poznawania réznych wartosci,
etyki i sacrum, a poznawanie moze owocowac¢ ich internalizacja” (Puzynina 1996, 28).
Apelowata przy tym, zeby wychowywac i uwrazliwia¢ mtode pokolenia tak, aby umiaty
odrézni¢  warto$ci  zinternalizowane od tych ,zakltamanych”, powszechnie
nieakceptowanych. Badaczka stwierdzita, ze: ,takie wychowanie mozna realizowac
poprzez ksztalcenie zdolnosci rozpoznawania tych wartosci w jezyku, ktory jest
sposobem ludzkiego ujmowania §wiata, a wiec na przyktad w odkrywaniu elementow
warto$ciujgcych w metaforach i poréwnaniach, w rozszyfrowywaniu ironii, polegajace;j
najczesciej na zmianie znaku wartosci, a takze w rozumieniu wartosciujacych funkcji
morfemow stowotwoérczych i fleksyjnych, intonacji i instrumentacji gloskowej. Nie
trzeba chyba nikogo przekonywaé, ze ksztalceniu tych umiejgtnosci sprzyja szczegdlnie
praca z utworem literackim, bowiem mtody odbiorca spotka tu znacznie silniejsze niz
w innych tekstach nacechowanie aksjologiczne na poziomie wypowiedzi zarowno postaci
literackiej, narratora badz podmiotu lirycznego, jak i autora. Ta umiej¢tnos¢ interpretacji
funkcji $rodkow wartosciowania jezykowego stuzy nie tylko lepszej percepcji tekstu
literackiego, rozumieniu problemu postaw wartoSciujgcych narratora, podmiotu
lirycznego czy tez bohatera utworu, ale takze obronie przed wszelka manipulacjg — czy

to w dziedzinie polityki, czy tez reklamy” (Puzynina 1996, 36).

Moje badania oscylowa¢ beda przede wszystkim wokot ksztalcenia jezykowego,
ale nie mozna zapominac, iz ksztalcenie literackie uwaza si¢ za jeden z czotowych
elementow nauczania j¢zyka polskiego w szkotach, dlatego, obok zadan z zakresu wiedzy
o jezyku, w przygotowanym przeze mnie cyklu lekcji nie moglo zabrakna¢ ksztatcenia

umiej¢tnosci czytania czy analizy i interpretacji tekstu literackiego, ktére mozna okresli¢
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mianem niezbednych do wiasciwego funkcjonowania czlowieka w spoleczenstwie.
Wszelkie ¢wiczenia literackie zwiazane z czytaniem tekstow wzbogacaja m.in. leksyke,
sktadnig, frazeologie, stanowigc wstep do podjecia dyskusji nad danym tekstem, dzigki
czemu mozliwym staje si¢ ksztalcenie umiejetnosci w zakresie wypowiadania sig itp.

W tym rozdziale postaram si¢ rowniez wyjasni¢, na przyktadzie konspektow
zajec, dlaczego zdecydowalam si¢ na wykorzystanie w swoich badaniach basni czy bajek

terapeutycznych.

4.1. Kryzys ksiazki we wspolczesnej szkole

Dos¢ powazng, je$li nie najistotniejsza kwestia, ze wzgledu na ktorg
zdecydowatam si¢ podjaé badania, jest problem coraz wickszej niecheci do ksigzek
wykazywanej przez mlode (ale nie tylko) osoby. Cyfryzacja sprawila, ze aktualnie
dominuje kultura obrazkowa — ludzie piszg i czytaja krotkie wiadomosci wysytane droga
elektroniczng. To wszystko, ale tez zmieniajace si¢ zasady egzaminow czy tak zwany
»przymus lekturowy” i do$¢ instrumentalne traktowanie kanonu (por. Chrzastowska
1976) sprawily, iz przyjemnos¢ czytania zdecydowanie zeszla na dalszy plan. Jednakze
nie nalezy wini¢ tylko reform edukacyjnych, bowiem olbrzymi wplyw na podejscie
uczniow do ksigzek ma ich dom rodzinny — to z niego wynosza badz nie — nawyk
czytania. Jak wynika z badan, coraz cz¢sciej opiekunowie matych dzieci zamiast czytania
bajek wolg wilaczy¢ kreskowki w telewizji, a sami uczniowie si¢gaja po streszczenia czy
opracowania zamiast po lektury. Za odejScie od czytania obwinia si¢ tez sama literature
uznawana za zbyt anachroniczng. Zaznaczy¢ réwniez nalezy, iz odpowiedzialnoscig za
kryzys czytania wini¢ powinno si¢ wszelkie przemiany o charakterze cywilizacyjnym czy
kulturowym, ktore dzialalno$¢ czlowieka oceniajg (pozytywnie lub negatywnie)
w kategorii ogdlnie przyjetej uzytecznosci. Takie podej$cie sprawilo, iz ludzie coraz
rzadziej wybierajg literatur¢ pickna jako jedng z form spgdzania wolnego czasu.
Uczniowie, czytajac lektury szkolne starajg si¢ ,,przebrnac” przez nie w dos¢ krotkim
czasie, by jak najszybciej znalez¢ najwazniejsze informacje (o gldownych bohaterach,
czasie, miejscu czy samym przebiegu wydarzen), ktore beda przydatne podczas lekcji
i pomoga zdoby¢ pozytywna ocen¢ ze sprawdzianu (Janus-Sitarz 2009, 14-17). Mozna

ogolnie przyjac, iz za kryzys czytelniczy odpowiedzialno$¢ ponosi:

a) zachwianie w ponowoczesnym §wiecie systemu wartosci, czyli zasad moralnych,

kryzys tadu, autorytetu: uczonych, pisarzy, poetéw i nauczycieli;
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b) zmiany o charakterze historyczno-politycznym (tutaj zmiany w systemie oswiaty,
wszelkie spory o kanon);

c) globalny rozwdj rynku, cata rewolucja informatyczna czy silna dominacja kultury
masowej (zupelnie odmienny jezyk komunikacji, pospiech, poczucie
dezorientacji czy stres zwigzany z natlokiem informacji) (Janus-Sitarz 2009,

67-68).

Prymarnym zadaniem szkolnego czytania nie powinno by¢ omawianie krok po
kroku (zgodnie ze stalym schematem) kolejnych lektur z kanonu niezb¢dnych do dobrego
zdania egzaminu, ale tak zwane ,,rozsmakowanie si¢” w ksigzce, wywolanie potrzeby
obcowania, przezywania oraz kontemplowania razem z nig badz dzigki niej, gdyz: ,,jak
dowodzg badania OECD (Organization for Economic and Development), intensywne
czytanie dla przyjemno$ci wptywa znaczaco na postepy edukacyjne uczniow, bardziej
nawet niz spoteczno-ekonomiczny status rodzinnego pochodzenia ucznia” (Janus-Sitarz
2009, 17). Niestety, nauczyciele do$¢ czgsto rezygnuja z lekcji, ktorych celem jest
przygotowanie uczniow do wilasciwego odbioru trudnych tematéw czy wymagajacych
ksigzek, jak i tej skupiajacej si¢ jedynie na przezywaniu tekstow kultury. Pomijanie takich
zaje¢ ma zwykle do$¢ proste wyjasnienie — zaden z tych efektow nie bedzie sprawdzany
podczas egzaminu, polonista nie otrzyma dodatkowej puli godzin na takie wlasnie
dziatania, a zajgcia oparte na przezywaniu (wyrazaniu emocji, dyskutowaniu czy
wspolpracy) wymagaja poswiccenia na nie wiele czasu (zarowno w kontekscie
przygotowania konspektu, jak i wyksztalcenia u uczniow wlasciwych umiejetnosci) i nie
dadzg zmierzy¢ si¢ obowigzujgcymi aktualnie narzgdziami do przeprowadzania pomiaru
dydaktycznego. ,,Presja egzamindéw zewnetrznych, krotki czas kontaktu z uczniem na
poszczegdlnych etapach edukacji (trzyletnie okresy)’, nadmiar materiatu i ciagly
przyrost informacji skutkujg nieprawdopodobnym pospiechem w realizacji programu
i zaniedbaniem ksztalcenia miodzienczej wrazliwosci” (Janus-Sitarz 2009, 110-118).
Natomiast mtode osoby, poza pragmatycznymi celami ksigzek, pragna dosta¢ odpowiedz
na nurtujace je pytania i oczekuja w ten sposob pomocy od dorostych, 0séb madrzejszych

oraz bardziej doswiadczonych (Janus-Sitarz 2009, 49-57).

% Uwaga ta dotyczy 2009 roku, gdy byly trzy etapy ksztalcenia jezyka polskiego — klasy 4-6 w szkole
podstawowej, gimnazjum i szkola $rednia lub zawodowa. Obecnie sa dwa etapy — klasy 4-8 w szkole
podstawowej, pdzniej szkota ponadpostawowa (liceum, technikum Iub branzowa). Mimo to, uwaga na
temat organizacji systemu szkolnego jest nadal aktualna.
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Edukacja polonistyczna w szkole podstawowej skupia si¢ na uwzglednieniu
podczas czytania dzieta literackiego osobistego odbioru tego utworu przez ucznia. Wobec
tego nauczyciele powinni przy projektowaniu zaje¢ wziaé¢ pod uwage doswiadczenia,
zainteresowania, sytuacje problemowe, ale tez sposob rozumienia §wiata przez swoich
uczniéw. Zwracajac przy tym uwage na to, ze czegsto analiza i interpretacja tekstu bedzie
uwarunkowana emocjami, warto$ciami czy doswiadczeniami wyniesionymi przez dzieci

z ich rodzinnego $rodowiska (Koc 2011¢, 315-317).

Nauczyciel (obok $rodowiska rodzinnego) odgrywa roéwniez role w procesie
czytania swoich uczniow. Jednakze Eve Malmquist podkresla, iz dydaktycy nie powinni
tylko skupia¢ si¢ na nauce techniki czytania, wykonujac jedynie sporg ilo$¢ tak zwanych
mechanicznych ¢wiczen (Malmquist 1987, 225), gdyz moze pojawi¢ sie¢
niebezpieczenstwo catkowitego zniechecenia do czytania, ktore nie bedzie si¢ kojarzyto
z przyjemnoscia, a jedynie duzg liczbg, nierzadko bardzo monotonnych ¢wiczen. Poza
wczesniej przywolanym badaczem, ten aspekt pracy polonisty podkresla rowniez Maria
Nagajowa, podajac szereg dziatan, ktore powinien wykonywa¢ kazdy nauczyciel, aby

rozwija¢ u swoich uczniow czytelnicze zainteresowania, np.:

e zapoznanie ich z r6znymi gatunkami literackimi,

e whasciwy dobor lektur dostosowany do obecnego rozwoju umystowego swoich
ucznidéw, a przy tym ich zainteresowan, potrzeb badz zyciowego doswiadczenia;

e organizacja odpowiedniego odbioru tekstu, czyli czytanie dla emocjonalnych
przezyc¢, a nie tylko w celu dokonania teoretycznej analizy;

e systematyczne wyrabianie u czytelnikow §wiadomosci, Ze czytanie poszerza nie

tylko wiedzg, ale tez daje wiele przyjemnosci (Nagajowa 1990, 29-31).

Wymienione powyzej dziatania takze wykorzystam w swoim cyklu lekcji, przy czym nie
bede skupiala si¢ na omawianiu gatunkow literackich, lecz tre§ci utworéw. Istotne bedzie
dla mnie wlasciwe dobranie tekstow terapeutycznych do okresu rozwojowego uczniow
klas czwartych oraz metod, technik pracy i ¢wiczen, ktore oprocz aspektu dydaktycznego

beda wplywaty rowniez na sfere emocjonalng, moralng i spoteczng dzieci.
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4.2. Metodologia pracy badawczej

Ponizej zaprezentuj¢ obrang przeze mnie metodologi¢ badawcza =z
uwzglednieniem: zakresu badan, hipotezy badawczej, metod, technik i narzedzi

badawczych:

1. Zakres badania:

Cecha naukowego poznania zdaje si¢ by¢ jego teleologiczny charakter, ktory wigze si¢
z tym, iz przed przystgpieniem do badan nalezy sformutowaé cele badawczych
poszukiwan.

Prymarnym celem mojej dysertacji jest cheé¢ udowodnienia, Ze wprowadzajac do
edukacji polonistycznej w Kklasie czwartej szkoly podstawowej elementy
biblioterapii i ¢éwiczenia logopedyczne, umozliwi si¢ uczniom lepszy rozwdj
kompetencji: jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej, poszerzajac ich zaséb
stlownictwa oraz zwiekszajac sprawnos$¢ jezykowa tak, aby potrafili nazywa¢é stany
emocjonalne, wartoSciowac¢ §wiat czy ocenia¢ postepowanie bohateréw. Cel ten
odgrywa dos¢ istotna role w praktyce szkolnej, gdyz dotyczy sposobu organizacji
pracy uczniow w kontekscie ksztalcenia jezykowego.

Sekundarnym celem stala si¢ natomiast diagnoza nauczania jezyka polskiego
w Kklasie czwartej szkoly podstawowej przeprowadzona na konkretnej grupie
badawczej. Realizacja badania byla mozliwa po stworzeniu programu, ktory laczyl
w sobie elementy ksztalcenia jezykowego, literackiego i kulturowego oraz dzialania
biblioterapeutyczne i logopedyczne wpisane w hasla programowe zawarte
w podstawie programowej dla tego etapu ksztalcenia. W oparciu o te zagadnienia
stworzylam narzedzia umozliwiajace diagnoze wstepna i koncowa, ktore pozwola na
poréwnanie wyniku pracy osiagnietego dzieki realizacji programu, a przy tym

wyciagniecie wnioskéw na temat stusznosci zalozonego przeze mnie celu badan.
2. Przedmiot badan:

Przedmiotem badan moga sta¢ si¢ wszystkie zagadnienia mieszczace si¢ w zasiggu
zainteresowan danej dyscypliny naukowej nauki. Rozumie si¢ go jako: ,,zadanie, ktore
staje przed nami w momencie uswiadomienia sobie konieczno$ci przeprowadzenia badan
empirycznych” (Pilch, Bauman 2001, 35). Heliodor Muszynski natomiast podaje, ze:
»przedmiotem badan pedagogicznych powinny by¢ nie tylko procesy wychowania

zachodzace w skali mikro, w ramach poszczegélnych instytucji o$wiatowo-
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wychowawczych, lecz takze procesy zachodzace w skali makro, wigc dziatalnos¢ calej

sieci tych instytucji” (Muszynski 1971, 2).

Na podstawie tych definicji mozna stwierdzi¢, ze przedmiotem badan pedagogicznych
mogg by¢ fakty, procesy pedagogiczne, ale tez zjawiska z zaznaczeniem ich
uwarunkowan, a przy tym instytucje, placowki, organizacje i osoby zajmujace si¢

powszechnie rozumiang dzialalnoscig wychowawcza, edukacyjna lub opiekuncza.

Przedmiotem badan mojej pracy naukowej jest dzialalno$¢ pedagogiczna, ktéra
obejmuje przede wszystkim proces nauczania i uczenia sie uczniow klas czwartych
szkoly podstawowej zgodnie z podstawa programowsa dla II etapu ksztalcenia
polonistycznego w zakresie literackim, kulturowym i jezykowym polaczony

z dzialaniami o charakterze wychowawczo-terapeutycznym.

Tadeusz Pilch dokonal podzialéw badan (obok tych ze wzgledu na cel, procedure
i organizacj¢) ze wzgledu na przedmiot poznania naukowego, ktorego zrodlem staje si¢
rozroznienie dwoch rodzajow pytan — o rozstrzygniecie i tzw. pytan dopeinienia.
Kazimierz Ajdukiewicz analizujac ich gramatyczny charakter stwierdzit, ze pierwsze sa
jednoznaczne i zaczynaja si¢ od partykuty ,.czy”, na ktore wymagaja twierdzacej badz
przeczacej odpowiedzi; a drugie wieloznaczne, zaczynajace si¢ od wyrazow m.in. ,,jak”
— dajg mozliwos¢ réznorodnych odpowiedzi. Te dwa dychotomiczne rodzaje pytan sg
podstawa stuzacg do rozréznienia dwdch typoéw problemoéw badawczych: a) dotycza cech
zmiennych (pytania o pojedyncze fakty); b) dotycza relacji i zwigzkéw zachodzacych
migdzy zmiennymi (pytania o ztozone zaleznos$ci, ktore sa czgsto jedynie hipotetycznie

rozstrzygalne). Na podstawie tego wyrozniono dwa typy badan:

1) opisowe — ich przedmiotem sg zwykle pojedyncze zjawiska badz indywidualne
zdarzenia, ktorych wyjasnienie moze by¢ oczywiste i jednoznaczne (najczesciej
wynikiem takich badan sg opisy sprawozdawcze stanowiace rézne sondaze, statyczne

badania zbiorowosci itp., dajace obraz badanego przedmiotu);

2) wyjasniajace — szukaja zwigzkéw pomigdzy cechami i zmiennymi; ich zakres jest
szerszy niz w przypadku opisowych, gdyz sa wielowatkowe, poszukuja rdéznych
rozwigzan i przyczyn powstania danego problemu (zaréwno gtéwnych, jak i wtornych,
dominujacych i uzupehiajacych), a samo wyczerpanie zakresu tematycznego jest trudne

(Pilch 1998, 22-23).
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W swoich badaniach staram si¢ stawia¢ wiecej pytan o charakterze wieloznacznym,
ktore beda dotyczyly przedstawionych ponizej celow badawczych. Co do typow
badan, blizej mi do tych o charakterze opisowym, gdyz staram si¢ zaprezentowac
jedno (choé¢ bardzo rozbudowane) zagadnienie dotyczace dzialan dydaktycznych
nauczyciela jezyka polskiego w klasie czwartej i sposobu realizacji przez niego
podstawy programowej w kontekScie omawiania basni (oraz bajek
terapeutycznych) przy jednoczesnym Kksztalceniu kompetencji jezykowych,

komunikacyjnych i kulturowych jego uczniow.
3. Cel badawczy:

Podczas formutowania problematyki badawczej na poczatku nalezy wskaza¢ zakres
i przedmiot badan, a dopiero pozniej cel, czyli rzeczywistos$¢ ktora chce si¢ objac swoje
badania. Wielu naukowcow probowato zdefiniowac cel badan. Wtadystaw Zaczynski cel
badan wyjasniat jako: ,,blizsze okreslenie, do czego zmierza badacz, co pragnie osiggnac
w swoim dziataniu. Uzasadnienie potrzeby formutowania celu w koncepcji wydaje si¢
zbyteczne, gdy pamigtamy o tym, ze praca badacza nalezy do dziatan najbardziej na cel
ukierunkowanych. Podany w koncepcji cel musi legitymowac si¢ konkretnoscia,
jasnoscig i realnoscig. Realnos¢ celu polega z kolei na wytyczeniu takich zamierzen, ktore
leza w granicach mozliwos$ci danego badacza” (Zaczynski 1967, 86). Wedtug Zbigniewa
Skornego, cel wymaga uswiadomienia sobie, dlaczego podejmujemy si¢ badan, a takze
do czego mogg by¢ przydatne uzyskane w nim wyniki (Skorny 1984, 19.); Hanna
Komorowska rozumie go jako: ,rodzaj efektu, ktory zamierzamy uzyska¢ w wyniku
badan, a takze rodzaj czynnikow, z ktorymi efekty te beda si¢ wigza¢” (Komorowska
1982, 77). Ostatnig warta przytoczenia definicjg celu badan (w ogdlnym ujeciu) jest ta
autorstwa Radostawa Zenderowskiego, ktory podaje, iz: ,,cel pracy powinien wspolgraé
z problemem badawczym”. Przy czym pod pojeciem celu ,,nalezy rozumie¢ nie tyle samo
rozwigzanie problemu (co jest oczywiste), ile pozadane skutki przeprowadzonych badan

1 analiz” (Zenderowski 2008, 22).

W kontekscie badan o charakterze pedagogicznym za sam cel badan uzna¢ powinno si¢

100):

(wedlug Waldemara Dutkiewicza »poznanie naukowe istniejacej realnie,

100 W swojej wezesniejszej publikacji W. Dutkiewicz pisat, ze cel badan to ,,poznanie naukowe istniejacej
realnie empirycznie rzeczywistosci spotecznej, opis jakiego$ zjawiska (np. drugorocznosci w szkole),
instytucji (szkoty, placowki opiekunczo-wychowawczej), badz jednostki (uczen zdolny)” (Dutkiewicz
1996, 15).

207



empirycznie rzeczywisto$ci spotecznej, opis jakiego$ zjawiska (np. drugorocznosci
w szkole), instytucji (szkoty, placéwki opiekunczo-wychowawczej) badz jednostki
(uczen zdolny). Oprocz, funkcji poznawczej badania pedagogiczne speiniajg rowniez
funkcje praktyczno-uzyteczne” (Dutkiewicz 2000, 50). Dos¢ wazne jest stwierdzenie
autorstwa Teresy Bauman i Tadeusza Pilcha, ktorzy podkreslili, iz badania pedagogiczne
czesto sg determinowane przez cel, ktoremu sluza, dodajac, Zze niezbgdne staje sie
zbadanie warunkéw koniecznych do ich realizacji, podajac, ze ,,poznanie umozliwia
dziatanie skuteczne” (Pilch, Bauman 2001, 35). Ostatnim, wartym przytoczenia, wedtug
mnie, badaczem jest Janusz Gnitecki, ktory cel badan uznat rodzajem zamierzonego
efektu, do ktorego doprowadzi¢ ma dziatalno$¢ badacza. Autor definicji wyrdznia kilka
celow badawczych: poznawczy — polegajacy na opisaniu i wyjasnieniu, a przy tym
przewidzeniu badanych zjawisk o charakterze pedagogicznym; teoretyczny — zwigzany z
formutowaniem ogdlnych zatozen, gtdwnie wychowawczo-dydaktycznych, ktére zostang
zweryfikowane; praktyczny — obejmujacy opracowanie wskazoéwek dotyczacych zjawisk

wystepujacych w pracy badawczej (Gnitecki 1995, 43).

Zalozylam, Ze pomocne w poprawie realizacji najwazniejszych celow
dydaktycznych w zakresie jezyka polskiego w klasie czwartej szkoly podstawowej
byloby opracowanie zintegrowanego programu terapeutyczno-dydaktycznego
z elementami logopedycznymi, ktory pozytywnie wplynalby na rozwdj kompetencji

jezykowych, komunikacyjnych i kulturowych uczniéw.
CELE SZCZEGOLOWE MOJEJ PRACY BADAWCZE]

1. Dokonanie oceny umiejetnosci uczniow klas czwartych w odniesieniu do wymagan

z podstawy programowej z jezyka polskiego przeznaczonej dla Il etapu edukacji.
W ramach realizacji tego celu podjeto nastepujace dzialania:

e przeprowadzenie analizy podstawy programowej z jezyka polskiego dla

Ii II etapu ksztalcenia!?';

01 Dokonatam analizy podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej w obszarze edukacji
polonistycznej, na jej podstawie mogtam okresli¢, jaka wiedz¢ i umieje¢tnosci powinni posiada¢ uczniowie
rozpoczynajacy nauke w klasie czwartej szkoty podstawowej. W zwigzku z tym, iz swoje badania opieram
na II etapie ksztalcenia, nie prezentuj¢ w pracy celow ksztalcenia dla klas 1-3 szkoty podstawowe;j.
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stworzenie testu umozliwiajacego diagnoze wstepna w zakresie wiedzy
i umiejetnosci, ktére zgodnie z wymaganiami podstawy programowej
powinni posiadaé uczniowie rozpoczynajacy nauke w klasie czwartej;
skonstruowanie testu umozliwiajacego diagnoze¢ finalna w zakresie
wiedzy i umiejetnosci, ktére pozyskali uczniowie w ramach realizacji
autorskiego cyklu lekcji terapeutyczno-dydaktycznych z elementami
logopedycznymi — w ramach ksztalcenia polonistycznego w klasie
czwartej;

poréwnanie wynikéw obu diagnoz.

2. Ocena metod polonistycznego ksztalcenia, ktore s wykorzystane na II etapie

ksztalcenia w kontekscie omawiania bajek i ba$ni.

W ramach tego celu podjgto nastepujace dziatania:

przeprowadzenie wSréd nauczycieli jezyka polskiego uczacych w szkotach
podstawowych (zwlaszcza w klasach czwartych) ogélnopolskiej ankiety
dotyczacej sposobu omawiania przez nich basni i bajek (metody, techniki

pracy, zakres wiedzy i rodzaj umiejetnosci).

3. Okreslenie stabych i mocnych stron ksztalcenia polonistycznego w odniesieniu do

programow nauczania i podrecznikow szkolnych przeznaczonych dla klasy IV

szkoly podstawowej.

W ramach tego celu podjeto nastepujgce dziatania:

analiza programéw i dwoch podrecznikow jezyka polskiego
przeznaczonych dla uczniéw klas czwartych w odniesieniu do sposobow
analizowania i interpretowania zawartych w nich basni (ze zwréceniem
szczegolnej uwagi na laczenie zagadnien literackich z jezykowymi oraz

dobér i tematyke zadan).

4. Stworzenie dla nauczycieli, na podstawie przykladowego cyklu lekcji, wzorcowej

bazy dobrych praktyk oraz narzedzi dydaktycznych.

W ramach tego celu podj¢to nastepujace dziatania:

przygotowanie autorskiego programu terapeutyczno-dydaktycznego

z elementami logopedycznymi na podstawie wczeSniej zgromadzonej
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teorii na temat biblioterapii (w tym pracy z bas$niami i bajkami
terapeutycznymi), a takze wymaganych kompetencji jezykowych,
komunikacyjnych oraz kulturowych w kontek$cie rozwoju dziecka
uczeszczajacego do klasy czwartej szkoly podstawowej i analizy podstawy

programowe;j.
W odniesieniu do celu badan wyrézniono w pedagogice trzy typy badan:

a) teoretyczne — pozwalaja na budowanie pewnych uogdlnien, praw rozwoju
i przemian badanej rzeczywisto$ci; nalezy stwierdzi¢, ze w kazdym empirycznym
badaniu kryje si¢ réwniez element teoretycznego poznania, gdyz kazde, pojedyncze
badanie dostarcza badanej przez siebie dyscyplinie elementéw umozliwiajacych

budowanie i poszerzanie jej teorii;

b) weryfikacyjne — polegajg na sprawdzeniu skutkow zastosowanych przez siebie
rozwigzan, skutkow dziatania ktorego$ uktadu, poszukiwania wiasciwosci, cech,

procesow czy zdarzen;

c) diagnostyczne — maja na celu diagnoze danego stanu zdarzen czy rzeczy, w
momencie, gdy badacz zna objawy i skutek zaczyna poszukiwac stanu takiej

przyczyny, okolicznosci, zrédet oraz uwarunkowan (Pilch 1998, 19-21).

Swoje badania moge uzna¢ za diagnostyczno-weryfikacyjne, gdyz po
przeprowadzonej diagnozie podstawy programowej, programéw nauczania i
podrecznikéw skierowanych do uczniow klasy czwartej szkoly podstawowej, a takze
dokonaniu diagnozy wiedzy i umiejetnosci uczniow biorgcych udzial w badaniach,
zweryfikuje zakres badania, odpowiadajgc na pytanie: Czy wlaczenie elementéw
biblioterapeutycznych i logopedycznych do lekcji jezyka polskiego (w Kklasie
czwartej) efektywnie wplynie na proces nauczania-uczenia si¢ czwartoklasistow,

podnoszac ich kompetencje jezykowe, komunikacyjne i kulturowe?

Biorac pod uwage badania i zgromadzong teori¢ na temat szkolnej edukacji

polonistycznej moge stwierdzié, iz powinno si¢ zwrdci¢ uwage na:

e brak czytelniczych zainteresowan uczniéw,
e niewystarczajgcy nacisk na rozwoj sfery jezykowej, w tym fonologiczno-

artykulacyjnej, aksjologicznej i emocjonalnej,
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e sporadyczne laczenie edukacji literacko-kulturowej z jezykowg (co do$é

czesto uwidacznia si¢ w programach nauczania i podrecznikach).
4. Problem badawczy:

Zanim rozpocznie si¢ badania pedagogiczne badacz musi sobie uswiadomi¢ problem
badawczy, a przy tym ustali¢ hipotezy okreslajace zaréwno cel, jak i zakres planowanych
dziatan. T. Pilch problem badawczy uznaje za: ,,pytanie o natur¢ badanego zjawiska, o
istote zwigzkow migdzy zdarzeniami lub istotami i cechami procesow, cechami zjawiska,
to moéwigc inaczej uswiadomienie sobie trudnos$ci z wyjasnieniem i zrozumieniem
okreslonego fragmentu rzeczywistosci i deklaracja o naszej niewiedzy zawarta w
gramatycznej formie pytania” (Pilch, Bauman 2001, 43). W literaturze naukowej
pojawiaja si¢ rowniez rozne podzialy probleméw badawczych, autorem jednego z nich
jest Janusz Sztumski, ktory biorac za kryterium przedmiot, role i zakres, jaka problemy
badawcze pelnig wyrdznia: a) teoretyczne i praktyczne; b) ogolne i szczegdtowe;

¢) podstawowe i czastkowe (Sztumski 1999, 50-51).

Aby prawidlowo sformutowa¢ problem badawczy, nalezy spelnia¢ kilka warunkéw: po
pierwsze — sformutowane problemy powinny wyczerpaé¢ zakres niewiedzy, ktory zawarty
zostat w temacie badania; po drugie — nalezy zawrze¢ w nim wszystkie ogolne zalezno$ci
zachodzace migdzy zmiennymi, dzigki temu mozliwe stanie si¢ wyznaczenie zakresu
badanych zjawisk; po trzecie — problem powinien mie¢ warto§¢ praktyczng i byc
rozstrzygalnym empirycznie, w tej fazie koncepcji badacz nie ma catkowitej pewnos$ci
czy sformulowany problem posiada dwa wazne walory, w tym momencie badacz
powinien zaufa¢ swojej wiedzy oraz intuicji. Nalezy zaznaczy¢, ze problemy badawcze
stanowig podstawe do prawidlowego doboru narzgdzi czy technik badawczych (Pilch

1998, 24-25).

Za molj problem badawczy uznaje¢ pytanie: Czy wykorzystanie technik
biblioterapeutycznych i logopedycznych w trakcie zaje¢ z jezyka polskiego w klasie
czwartej szkoly podstawowej wspomoze rozwé6j kompetencji jezykowych,

komunikacyjnych i kulturowych uczniow?

1. Jaka wiedze i umiejetnosci z zakresu literatury, kultury, wiedzy o jezyku oraz
redagowania wypowiedzi maja uczniowie przed wdrozeniem programu, a jaka po

jego zakonczeniu?
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2. Czy kompetencje jezykowe, komunikacyjne i kulturowe uczniow ulegly
poprawie? Ktére z nich uzyskaly najwiekszy wzrost w zakresie zdobytych

umiejetnosci i wiedzy?

3. Jak zostanie oceniona przez uczniéw i nauczycieli efektywno$¢ zaproponowanego
przeze mnie cyklu lekcji, w ktorym zagadnienia jezykowe i literackie polaczono

z ¢wiczeniami logopedycznymi?
5. Hipoteza badawcza:

Hipoteza wedtug Stownika Jezyka Polskiego PWN to ,,zdanie nie w pelni uzasadnione,
thumaczace pewne stwierdzone fakty, przypuszczenie” (SJP PWN 2021, 252).
Mieczystaw Lobocki stwierdzil, ze hipotezy to: ,zalozenia odnoszace si¢ do
przewidywanego koncowego rezultatu badan, ale nigdy nie przesadzaja o ich
ostatecznych wynikach lub ptynacych z nich wnioskach™ (Lobocki 2007, 125).
Natomiast Tadeusz Kotarbinski nazwat jg twierdzeniem, ktére jest czgsciowo tylko
uzasadnione, jest to: ,,wszelki domyst, za pomoca ktérego thumaczymy dane faktyczne,
a wigc tez i domyst w postaci uogoélnienia, osiggnigtego na podstawie danych
wyjsciowych” (Pilch, Bauman 2001, 46). W zwiazku z powyzszym prawidlowo
sformulowana hipoteza powinna spetnia¢ nastgpujace warunki: okre§la¢ zaleznosé
miedzy zmiennymi, musi by¢ mozliwa do zweryfikowania, ogranicza¢ zasi¢g swoich
dziatan, zosta¢ zbudowana na podstawie wiedzy naukowej, stanowi¢ wniosek
dotychczasowego doswiadczenia badacza, a takze wymaga¢ nie tylko wiedzy

teoretycznej, ale tez wtasnej praktyki. Hipotezy dzieli si¢ na dwie grupy:
a) hipotezy proste, ktére wyprowadzono z uogélnionych obserwacji;

b) hipotezy zlozone, to te ktore zaktadaja istnienie powigzan zachodzacych pomigdzy
zdarzeniami badz nawet tych skomplikowanych tancuchow przyczynowo-
skutkowych (Pilch, Bauman 2001, 47).

Za hipotez¢ uzna¢ mozna:

e clement tworczej inwencji, stanowigcej istotny sktadnik naukowego postepu,
o wskazowke tego, co stanowi¢ bedzie przedmiot badan,
e clement wyboru jednego czynnika sposrod catej gamy ich mozliwosci (Zaczynski

1967, 52-53).
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Maria Dudzikowa omawiajac te kwestie, stwierdzita, Zze postawiona hipoteza okresla
zwigzek miedzy dzialaniami nauczyciela (stosowane przez niego metody, S$rodki
wychowania do idei, formy czy przekazywane tresci) a wynikiem wychowawczego
oddzialywania na postawy swoich uczniow (Dudzikowa 1978, 24-241). Hipoteza
w dalszym toku post¢powania badawczego powinna by¢ albo udowodniona poprzez
zebranie popierajacych ja danych, albo obalona przez ich brak Iub uzyskanie danych,
ktére $wiadczg o falszywosci tego zalozenia. ,,Zadaniem badacza jest wszelako
sformulowanie mozliwie wielu hipotez obejmujacych wszelkie znaczace zaleznosci i
cechy badanego srodowiska. A zatem etapem wstgpnym bedzie proba wytypowania
wszystkich zaleznosci interesujacych badacza oraz cech s$rodowiska, obiektu lub
zjawiska, stanowigcych przedmiot badan i majacych znaczenie dla badan. Typowanie
cech znaczacych moze si¢ dokona¢ w oparciu o znajomos¢ wskaznikow tych cech.
O okreslonym poziomie kulturalnym czy materialnym mozemy mowic, znajac szereg

wskaznikow okreslajacych poziom danej cechy” (Pilch 1998, 26-28).

Moja hipotezg badawcza jest zalozenie, Ze poszerzenie edukacji polonistycznej
o elementy wiedzy i umiejetnosci z zakresu biblioterapii i logopedii znacznie wplynie
na rozwoj kompetencji jezykowych, komunikacyjnych i kulturowych, a takze na

rozwoj emocjonalny, spoteczny i moralny uczniéw bioracych udzial w badaniach.
6. Metoda badawcza:

Metoda wedtug Stownika Jezyka Polskiego PWN to: ,,sposéb postepowania dla
okreslonego celu; sposob naukowego badania rzeczy, zjawisk i przedstawiania wynikow
tych badan” (SJP PWN 2021, 431). Przez takg metod¢ badan mozna uznaé: ,,zespot
teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujacych
najogolniej catos¢ postepowania badacza, zmierzajagca do rozwigzania okre§lonego
problemu naukowego” (Pilch, Bauman 2001, 71). W metodologii pedagogicznej mozna
wyrozni¢ (wedhug T. Pilcha i T. Bauman) nast¢pujace metody: sondaz diagnostyczny,
monografie pedagogiczng, studium indywidualnych przypadkow i eksperyment

pedagogiczny (Pilch, Bauman 2001, 71-72)!'%2. Sposréd nich zdecydowatam sie na wybor

102 W zakresie zbierania danych w badaniach pedagogicznych mozna zastosowa¢ inny podziat, na: metody

jakosciowe, a w nich: obserwacj¢ etnograficzna, wywiad, przeszukiwanie i analiza archiwéw; metody
ilociowe, gdzie pozostaja: metody obserwacyjne (obserwacja iloSciowa, eksperyment); metody
sondazowe: ankieta, testy wystandaryzowane, wywiad iloéciowy (Rubacha 2003, 34-55, Konarzewski
2000, 25-37). Niektorzy metodolodzy pedagogiki, w tym M. Lobocki, stosuja jeszcze inng klasyfikacje
metod i przyporzadkowanych im technik badawczych: metoda obserwacji, szacowania, eksperyment
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eksperymentu pedagogicznego, poniewaz jego kryteria, a takze schemat przeprowadzania
najbardziej pasowatl do zalozonych przeze mnie celow (szczegdtowe uzasadnienie doboru
tej wlasnie metody znajduje si¢ w dalszej czesci pracy).

Wedhlug pedagogow, eksperyment uznaje si¢ za szczeg6élny przypadek obserwacji
(chociaz bardziej ztozony). Celem eksperymentu stanie si¢ wigc ukazanie zwigzkow
o charakterze przyczynowo-skutkowym, ktére zachodza pomiedzy zmienng zalezna
a elementami badanego uktadu. ,Jedng z waznych zalet eksperymentu jest moznosé
zamierzonego wywolywania badanych zjawisk. Odgrywa to szczegodlnie wazng rolg
w odniesieniu do czynnosci, ktore rzadko wystepuja spontanicznie lub tez pojawiaja si¢
w warunkach niekorzystnych do ich poznania” (Skorny 1974, 106). Natomiast jak wynika
z definicji stworzonej przez M. Lobockiego, eksperyment pedagogiczny stanowi metode
stuzaca do badania zaleznosci zachodzacych miedzy jednym badz kilkoma
oddzialywaniami dydaktycznej natury (tak zwanych zmiennych niezaleznych) oraz §cisle
okreslonymi skutkami, ktore powstaly w wyniku oddzialywan (czyli zmiennych
zaleznych) (Lobocki 2000, 222-224). Sam charakter eksperymentu polega na
wprowadzeniu do konkretnego uktadu (np. zbiorowosci spolecznej, procesu, zjawiska
czy zdarzen) specjalnie wybranego czynnika, na przyktad, aby moc uzyskac¢ pozadane
zmiany uktadu lub moéc sprawdzi¢, jakie zmiany mogg zajs¢ w wybranym przez badacza
uktadzie pod wplywem nowego czynnika (tak zwanej zmiennej niezaleznej).
W. Zaczynski przyjmuje, ze zmienna niezalezna stanowi celowo wprowadzony do
naukowo poznawanego procesu czynnik bedacy eksperymentalnym, za$ zmienna zalezna
to zmiany, ktore powstaja w odniesieniu do czynnika eksperymentalnego (Zaczynski
1997, 86).

W moich badaniach zmienng niezalezng jest autorski cykl lekcji z uzyciem basni
i bajek terapeutycznych oraz z elementami logopedii, za§ zmienne zaleZne to
poréwnywalny wynik statystyczny diagnozy wstepnej i koncowej, a takze wnioski
z ankiet ewaluacyjnych dla nauczycieli.

Celem kazdego eksperymentu powinno sta¢ si¢ wykrycie zwigzkow o charakterze
przyczynowo-skutkowym zachodzacych pomigdzy ,,zmienng niezalezng a elementami
badanego uktadu”, natomiast rezultatem eksperymentu sg okreslone zmiany (nie tylko te

odnoszgce si¢ do badanego uktadu, ale tez dotyczace zasobu posiadanej przez badacza

pedagogiczny, testy osiagnie¢ szkolnych, metoda socjometryczna, metoda sondazu, metoda dialogowa,
metoda biograficzna z dwiema jej odmianami: metoda monograficzng i metoda indywidualnych
przypadkow (Lobocki 2000, 29-30).
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wiedzy). Wraz ze zmianami uktadu uznawanego za istote eksperymentu pedagogicznego
pojawiajg sic dwa istotne problemy: po pierwsze technika wykrycia zaleznosci ,,migdzy
zmienng niezalezng a innymi elementami badanego uktadu (Pilch 1998, 44); po drugie
zagadnienie zwigzane z samg moralnos$cig badacza, ktory nie moze dopusci¢ do sytuacji,
zeby jego dziatania byly szkodliwe dla danej grupy (np. nie powodowaty agresji badz
dezintegracji grupy), ale réwniez w ,postaci dziatan oczywiscie pozytecznych (np.
dodatkowe formy nauczania, wyposazenie w warto§ciowy sprzgt sportowy jednej grupy),
ale tylko wobec celowo wybranego zespotu budzi istotne i uzasadnione rozterki moralne”
(Pilch 1998, 44-45)!% M. Lobocki zauwaza, iz zeby eksperyment moégt sic odbyé,
zgodnie ze wszystkimi wymaganiami, ktore stawia przed soba tak zwany klasyczny
eksperyment, to musza zaj$¢ nastepujace dziatania: a) badane zjawisko musi da¢ si¢
wywolaé; b) przeprowadzane badania moga by¢ mozliwe do powtodrzenia; c) warunki
eksperymentu powinny by¢ do§¢ doktadnie okreslone i nie moéc poddawac sie
manipulacji. Realizacja tego rodzaju eksperymentu moze odby¢ si¢ z uzyciem roéznych
narzedzi badawczych czy technik (Lobocki 2000, 224).

Zasadnos$é swoich przypuszczen postawionych w hipotezie sprawdzilam w toku
empirycznych badan, aby moc przekonac¢ si¢ o skuteczno$ci dzialan. Postanowilam
postuzy¢ sie metoda eksperymentu pedagogicznego, bowiem stanowi on jedng
z wazniejszych metod umozliwiajacych zbadanie nie tylko techniki nauczania, ale
tez jej rezultatow. Ponadto metoda ta moze doprowadzi¢ do wzrostu procesu
dydaktycznego, a takze umozliwi¢ odkrywanie waznych zaleznos$ci, w zwigzku z tym
jej zastosowanie do sprawdzenia skuteczno$ci edukacyjnej w zakresie ksztalcenia
polonistycznego programu dydaktycznego opartego na elementach biblioterapii
i logopedii, zdaje si¢ by¢ jak najbardziej odpowiednia.

Mam $wiadomos$é, ze eksperyment mogl mie¢ rowniez grupe kontrolng, jednak z
kilku przyczyn nie bylo mozliwe, aby w kazdej szkole, w ktérej byl przeprowadzany
eksperyment mozna bylo te same diagnozy przeprowadzi¢ w rownoleglych klasach,
bowiem najczeSciej w szkolach wiejskich, ktore przewazaly wsréd badanych grup,
byla tylko jedna klasa czwarta, a przeprowadzenie tego badania w innej szkole,

zaklociloby zmienne. Poza tym nauczyciele bioracy udzial w badaniach zalozyli, ze

103 Nie sg to jedyne problemy zwigzane z eksperymentem na gruncie pedagogicznym. Metodzie tej stawia

si¢ 1 inne zarzuty, sprowadzajace si¢ do podawania w watpliwos$¢ jej funkcji poznawczej a nawet rzetelnosci
naukowej. Kotarbinski wrecz pisze, ze aczkolwiek ta ,,metoda prowadzi do cennych domystow, nawet do
cennych uogolnien lecz na ogot bywa stusznie krytykowana, jako naiwna i mato wydajna” (Kotarbinski
1960, 186).
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takie poréwnanie moze zaburza¢ ich wyniki pracy, dlatego w wiekszosci
przypadkéw odméwili podjecia takich dziatan.

Zalozona przeze mnie hipoteza miala udowodni¢ lub obali¢ twierdzenie, ze
wprowadzenie elementéw biblioterapeutycznych i logopedycznych pozytywnie
wplynie na proces nauczania i uczenia si¢ uczniéw, a to mozliwe bylo do
zweryfikowania przy poréwnaniu wyniku koncowego z poczatkowym oraz po
dokonaniu analizy jakoSciowej ankiet ewaluacyjnych wypelnianych przez
nauczycieli po kazdej lekcji. Udalo mi si¢ zebra¢ bardzo duza grupe os6b, ktora
zdecydowala si¢ na przeprowadzenie eksperymentu, wypelnienie dokumentacji itp.,
w zwigzku z tym zebranie oséb do grupy kontrolnej byloby bardzo trudne, a wrecz
niemozliwe ze wzgledu na ogoélna niech¢é¢ nauczycieli do podejmowania
dodatkowych dzialan.

W swoich badaniach zdecydowalam sie¢ wybra¢ technike jednej grupy (przy czym
swoj cykl lekcji w jednej klasie realizowalo jednocze$nie kilkudziesieciu nauczycieli
ze szkol podstawowych z réznych wojewodztw i réznych miejscowosci), ktéra
poddana zostala czynnikowi eksperymentalnemu (zmiennej niezaleznej), dzieki
czemu mozliwe stalo si¢ zestawienie stanu poczatkowego z koncowym.

Gdy nauczyciel przystapil do eksperymentu, najpierw musial zbadaé¢ aktualng
sytuacje — przeprowadzi¢ wstepny test diagnostyczny, a po przeprowadzonym
eksperymencie, dokona¢ pomiaru koncowego — przeprowadzi¢ finalny test
diagnostyczny!'%4,

Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze technika jednej grupy nie zawsze daje wystarczajace
rezultaty, gdyz ostateczny wynik jest modyfikowany poprzez czynnik czasu, ktéry dzieli
badania wstepne od koncowych (Lobocki 1999, 225-226).

Zdecydowalam si¢ na wybor tej techniki, gdyz w prowadzonych przeze mnie
badaniach nie bedzie konieczne przestrzeganie kazdego zalozenia pomiaru o
charakterze naukowym, poniewaz ich prymarnym celem staje si¢ tylko sprawdzenie
dotychczasowych sposobéw nauczania i ocena ich efektéw, a eksperyment poparty

zostal analiza podstawy programowej i programéw nauczania!’®, ankieta dla

104 Po przeprowadzeniu eksperymentu mozna stwierdzi¢, ze nowatorskie dziatania daty lepsze wyniki, gdy
wynik badania koncowego bedzie wyzszy od wyniku badania poczatkowego (Lobocki 2000, 223).

105 Analiza dokumentéw stanowi zawsze technike badawcza, ktéra stuzy do zgromadzenia wstepnych,
ilosciowych badz opisowych informacji na temat badanego zjawiska wychowawczego (Pilch 1995, 87-88).
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nauczycieli dotyczaca charakterystyki zespolu Kklasowego oraz ocena

poszczegolnych zajeé dokonanych przez dydaktykow bioracych udzial w badaniach.
7. Techniki i narzedzia badawcze:

Tadeusz Pilch (za Aleksandrem Kaminskim) podaje, ze za techniki badan uwaza si¢
praktyczne czynnosci, ktore sg starannie regulowane przez wypracowane wczesniej
dyrektywa pozwalajace na uzyskanie optymalnie sprawdzalnych faktow, informacji
i opinii (Kaminski 1974, 31). Wobec tego uznaje si¢, ze techniki s3: ,,czynnos$ciami
okreslonymi przez dobor odpowiedniej metody i przez nig uwarunkowanymi. Czynnos$ci
te w sensie logicznym sg pojeciami podrzednymi w stosunku do metody, a w sensie
rzeczowym o znacznie wezszym zakresie niz metoda” (Pilch 1998, 42-43). Sama
technika badawcza powinna ogranicza¢ si¢ do pojedynczych czynno$ci bgdz tych
pojedynczo jednorodnych. Natomiast narzedzie badawcze stanowi przedmiot stuzacy do
realizacji danej techniki badawczej pod warunkiem, Ze dana technika badawcza posiada
czasownikowe znaczenie oraz oznacza czynnos¢, np. prowadzenie wywiadu,
obserwowanie. Wazne, aby to narzedzie miato rzeczownikowe znaczenie i stuzy¢ bedzie
do gromadzenia danych z przeprowadzanych badan (w takim rozumieniu narzg¢dzia
badawczego, moze nim by¢ kwestionariusz wywiadu, arkusz obserwacyjny, magnetofon
lub otowek) (Pilch 1998, 42-43). Trzeba jednak podkresli¢, iz ,,wyrd6znione pojecia
zachowuja wzglgdem siebie okre§lony stosunek zakresowy (...) Metoda jest pojeciem
najszerszym i nadrzgdnym w stosunku do techniki i narz¢dzia badawczego. Technika
z kolei jest pojeciem podrzednym wobec metody i nadrzednym w stosunku do narzedzia
badawczego. To ostatnie za§ ma zakres najwezszy 1 jest pojeciem podrzednym zar6wno
wobec pojecia metody, jak i pojecia techniki badawczej” (Pilch 1998, 44-45).

Sposrod wymienionych przez T. Pilcha technik zdecydowatam si¢ na wykorzystanie w
pracy: ankietowania, prowadzenia obserwacji oraz dokonania analizy dokumentow, do
ktorej dobralam odpowiednie narzedzia badawcze. Ponizej scharakteryzuje krotko, na
czym polega dana technika badawcza z punktu widzenia mojej pracy, a takze opisze
stworzone przeze mnie narz¢dzia badawcze.

I. Ankietowanie!% to ,technika gromadzenia informacji polegajagca na wypeknieniu

najczgsciej samodzielnie przez badanego specjalnych kwestionariuszy na ogoét

106 Ankieta jest do tego stopnia niesamodzielng technikg gromadzenia dokumentéw, Ze wielu socjologow

i pedagogow nie wymienia jej w opisie technik badawczych. Jest to bowiem szczegdlny przypadek
wywiadu. Od wywiadu wlasciwego odrozniajg ankiete 3 cechy: a) stopien standaryzacji pytan, b) zakres i
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o wysokim stopniu standaryzacji w obecnosci lub czesciej bez obecnosci ankietera”
(Pilch, Bauman 2001, 96).

Osoby, ktore biorg udziat w ankietowaniu tworza reprezentatywng grupe dla danej
populacji, dlatego niezwykle wazne jest zastosowanie przy analizie wynikow statystyki
(Pilch, Bauman 2001, 97). Narzedziem badawczym wykorzystywanym w tej technice jest
kwestionariusz, ktory zazwyczaj cechuje si¢ bardzo wysokim stopniem standaryzacji
i moze by¢ wypehiany (ale nie musi) w obecnosci ankietera (Pienigzek, Stefaniuk 2005,
142-144). Sam kwestionariusz to zestaw pytan, ktory moze mie¢ charakter zamkniety
(czyli mie¢ Sci§le okreslony zestaw mozliwych odpowiedzi), pototwarty lub otwarty
(respondent moze si¢ wypowiedzie¢) (Kadziotka 2012, 138). Wedlug Jerzego
Apanowicza, pytania zawarte w tym narzedziu badawczym powinny by¢ krotkie
i zrozumiate dla odbiorcy (Apanowicz 2005, 59-60). M. Lobocki wymieniajac warunki,
jakie powinien spetnia¢ kwestionariusz podaje: ,,postawienie problemu, sformutowanie
pytan (zgodnych z przyjetym tematem i problematyka badawcza), utozenie instrukcji
oraz przygotowanie ostatecznego formularza” (Lobocki 1984, 146-147). T. Pilch
podkresla, ze pytania o charakterze zamknictym sg zaopatrzone w tzw. kafeterig, czyli
»zestaw wszelkich mozliwych odpowiedzi” (Pilch 1998, 87) i mozna jg podzieli¢ na
nastgpujace rodzaje: a) zamknieta — o ograniczonym zestawie odpowiedzi, poza ktory
respondent nie moze wyjs¢; b) pototwartg — posiada zestaw mozliwych odpowiedzi przy
nich pojawia si¢ pole inne umozliwiajgce udzielenie ankietowanemu odpowiedzi, ktéra
nie pojawila si¢ w zestawie; c) koniunktywna — pozwalajaca na wybranie kilku
odpowiedzi, co daje badaczowi mozliwos¢ obliczenia czestotliwosci wyboru
poszczegdlnych odpowiedzi i utworzenie hierarchii. Pytania zawarte w kwestionariuszu
musza by¢ zrozumiate przez wszystkich respondentéw, dotyczy¢ waznych spraw (z
punktu widzenia podejmowanego problemu badawczego), =zawiera¢ formy
grzecznosciowe i by¢ pozbawione sugestii (Pilch 2001, 97). ,,Cecha odr6zniajaca ankiete
od wywiadu jest to, iz nie wymaga kontaktu bezposredniego badajacego z badanym,
informator jest tu respondentem, ktory sam pisemnie odpowiada na pytania

kwestionariusza” (Pilch 1998, 88).

,.Zlebokos¢” problematyki, c) zasady jej przeprowadzania i zwigzane z tym réznice dystansu spolecznego
miedzy badanym a badajacym” (Pilch 1998, 86).
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W badaniu ankietowym nauczycieli wykorzystane zostaly naste¢pujace narzedzia
badawcze:

a) kwestionariusz dla nauczycieli dotyczacy czasu oraz sposobow omawiania przez
nich wybranych basni czy bajek;

b) ankiety ewaluacyjne przeprowadzone po kazdej lekcji z projektu badawczego,
ktore pozwolg skontrolowaé, ktére zadania/éwiczenia sprawdzily sie badz nie
w danym zespole klasowym i przy danym temacie lekcji, oraz oceni¢ poziom

zainteresowania uczniow wybranymi tekstami kultury i tematyka.

Ponizej opisze pierwsze narzedzie badawcze, czyli kwestionariusz ankiety dla
nauczycieli dotyczacy sposobow omawiania przez nich konkretnych utworéw. Ankiety
ewaluacyjne zostang przedstawione w dalszej czesci rozdziatu (przy omawianiu cyklu
lekcji). Natomiast analiza wraz z wnioskami (po przeprowadzeniu obu narzegdzi

badawczych) znajdowac si¢ bedzie w nastgpnym rozdziale.

Opracowalam diagnostyczne narzedzie badawcze umozliwiajace przebadanie
nauczycieli jezyka polskiego uczacych przede wszystkim w szkotach podstawowych
w calej Polsce. Prymarnym celem tego narzedzia bylo sprawdzenie, w jaki sposob
dydaktycy omawiajg podczas swoich lekcji basnie zawarte w podstawie programowej,
tzn. co jest ich gldownym celem podczas tych lekcji, jakie metody pracy wybieraja, jakie
rodzaje ¢wiczen stosuja, czy starajg si¢ faczy¢ ze soba elementy ksztalcenia literackiego
z ksztalceniem jezykowym, a takze czy zdaja sobie sprawe z ogromnej wartosci tych
utworow (zarowno literackiej, jezykowe;j, jak i terapeutyczne;j).

Ponizsza ankieta sktada si¢ z 14 pytan, z czego otwartych jest 7 i dotyczg one: programu
nauczania, z jakim pracuje nauczyciel, tytutdéw basni lub bajek omawianych w czasie
lekcji jezyka polskiego, liczby godzin lekcyjnych potrzebnych do przeanalizowania
1 zinterpretowania gtownie basni, statych elementow basniowych utworéw omawianych
w czasie lekcji (w tym motywow, wartosci moralnych czy problemow spotecznych
poruszanych na zajeciach), ale tez metod nauczania wykorzystywanych przez
dydaktykow. Zdecydowatam si¢ réwniez na wykorzystanie 5 pytan zamknigtych
dotyczacych m.in. podejécia uczniow do czytania tych utwordéw, planowania tematyki
zaje¢ w rtoku szkolnym czy mozliwosci rozwoju kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych za posrednictwem programoéw nauczania i podrecznikow. Czesé

z pytan zamknietych, na ktore respondent mogl odpowiedzie¢ twierdzaco lub przeczaco,
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wymaga uzasadnienia w formie odpowiedzi otwartej. Dwa pytania maja charakter
polotwarty, gdyz dajg ankietowanemu mozliwos¢ napisania swojej odpowiedzi, z czego
jedno z nich jest takze pytaniem koniunktywnym, poniewaz umozliwia respondentowi

(oprocz napisania swojej) rowniez zaznaczenie kilku odpowiedzi.

Kwestionariusz dla nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych

Sposob pracy z basniami i bajkami nauczycieli uczgcych w szkotach podstawowych

Chciatabym poszerzy¢ swoje badania o bardzo istotny aspekt praktyki dydaktycznej i dowiedzieé¢
si¢, w jaki sposob nauczyciele jezyka polskiego w szkole podstawowej pracuja z basniami
i bajkami'%’, m.in. jakie stosujg metody i rodzaje ¢wiczen w trakcie ich omawiania; czy poruszajg

zagadnienia warto$ci moralnych; ile jednostek lekcyjnych przeznaczaja na te zajecia itp.

Metryczka
Ple¢:
[l Mezczyzna
Kobieta

Miejsce pracy:

[ Wies

(1 Miasto do 50 tys.

(1 Miasto od 50 tys. do 150 tys.
(1 Miasto od 150 tys. do 500 tys.
(1 Miasto powyzej 500 tys.

Wiek
] 20-261lat
(] 27-351at
] 36—150lat

powyzej 50 lat

107 Prage zaznaczyé, iz wigkszo$¢ podrecznikdw jezyka polskiego bajke (jako gatunek literacki) wprowadza
w klasie szostej przy tworczosei Ignacego Krasickiego, jednak to od nauczyciela zalezy, w jaki sposob
dobierze materiat dla uczniow znajdujacych si¢ na danym etapie edukacyjnym (w tym przypadku w klasach
4, 5, 6), dlatego w ankiecie spytaltam rowniez o bajki. Chociaz, jak wynika z analizy tego narzedzia
badawczego, zaden z dydaktykow nie odniodst si¢ do tych utwordw, a w moim cyklu lekcji wykorzystuje
jedynie basnie (jako gatunek literacki).
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1. Z jakim programem nauczania Pani/Pan pracuje? (prosz¢ poda¢ wydawnictwo 1 ewentualnie

tytut podrecznika)?

2. Jakie basnie i bajki omawia Pani/Pan w klasie czwartej? Czy tylko te ujete w podstawie

programowej, czy tez jakie§ dodatkowe (jesli inne, to prosze podac ich tytut)?

3. Ile godzin lekcyjnych pos§wigca Pani/Pan na omawianie basni w ciggu roku szkolnego? (prosze

o podanie przyblizonej ilosci godzin, ktore planujg Panstwo na realizacje materiatu)

4. Czy Pani/ Pana zdaniem taka ilo$¢ jest wystarczajaca? TAK/NIE

Jesli tak, to dlaczego tak Pani/Pan uwaza?

5. W jaki sposéb wprowadza Pani/Pan definicje basni jako utworu literackiego (prosze¢ zaznaczy¢

wlasciwa odpowiedz):

[ przytaczam definicj¢ z podrecznika
[J uczniowie sami wskazuja cechy

I 111 1|

7. Podczas omawiania basni/bajek (mozna zaznaczy¢ jedng lub wiecej odpowiedzi):

[J omawiam elementy $wiata przedstawionego

[1 ¢wicze umiejetnos¢ cichego czytania ze zrozumieniem
[J ¢wiczg umiejetnos$¢ glosnego czytania
0

wprowadzam ¢wiczenia jezykowe, komunikacyjne
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(] poruszam problematyke emocji, uczué
[l rozmawiam o warto$ciach moralnych czy problemach spotecznych

(1 zachecam do refleks;ji

9. Na temat jakich warto§ci moralnych, probleméw spotecznych lub probleméw wynikajacych z

kryzyséw rozwojowych rozmawia Pani/Pan z uczniami i przy jakich utworach najczesciej?

11. Czy uczniowie lubig omawia¢ basnie/ bajki? Prosz¢ uzasadni¢ swoja odpowiedz.

0 Tak

12. Czy uwaza Pani/Pan, iz podstawa programowa, program nauczania i podreczniki

wykorzystuja potencjat basni/bajek (ich funkcji terapeutycznych czy waloréw jezykowych i

kulturowych)?
0 Tak
(] Nie

13. Czy planujac tematyke zaje¢ w danym roku szkolnym, czesto zdarza si¢ Pani/Panu
rezygnowac z ciekawych tematéw na rzecz materiatu przygotowujacego uczniow bezposrednio
do egzaminu 6smoklasisty?

0 Tak

(] Nie
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Jesli tak, to z jakich tematow rezygnuje Pani/Pan najczgsciej?

14. Czy uwaza Pani/Pan, Ze liczba lekcji zaproponowana przez program nauczania jest

wystarczajaca, aby wyéwiczy¢ kompetencje jezykowe i komunikacyjne?

[0 Tak
[J Nie
II. Obserwacja uznana jest za wszechstronng technik¢ stuzgca do gromadzenia
materialow, ale ,,z uwagi na jej ztozono$¢ 1 wszechstronno$¢ istniejg niekiedy tendencje
do nazywania jej metoda badawczg. Nie jest to tendencja stuszna, zwazywszy, ze
obserwacja swoje naczelne miejsce wsroéd sposobow poznania zawdzigcza koniecznosci
taczenia w niej wielu technik pomocniczych)” (Pilch 1998, 76).
Wobec tego obserwacja nazwa¢ mozna zard6wno prosta rejestracj¢ faktow i zdarzen, jak
1 zlozony proces obserwacji, podczas ktorego uzywa si¢ skomplikowanych technik
pomocniczych, np. z uzyciem kwestionariuszy, kamery, magnetofonu itp. Wazne, aby ta
technika dostarczyta badaczowi najbardziej obiektywnej wiedzy o obserwowanej grupie
przy wykorzystaniu wtasciwych narzedzi kontrolnych.
W literaturze naukowej wyroznia si¢ nastepujace rodzaje obserwaciji:
a) otwartag albo swobodng — stosowang przez nauczycieli, wychowawcow
1 organizatorow; dostarcza wiedz¢ o przedmiocie zainteresowan badz pracy;
uzywa si¢ jej, aby uzyskac¢ ogolng wiedzg, ktora bedzie stanowita podstawe do
szczegotowego planowania badan;
b) systematyczng bezposrednig albo posrednig — oparta na planowym zbieraniu
informacji w okre$lonym czasie, zeby pozna¢ lub wykry¢ zalezno$ci pojawiajace
si¢ pomiedzy rodzajami, zjawiskami i kierunkami proceséw zachodzacych w
instytucjach czy zbiorowosciach spotecznych; wazne, aby przed jej rozpoczeciem
zaplanowac sobie ile czasu bedzie si¢ na nig poswigcato, jakie problemy chce si¢
przebadac oraz w jaki sposob bedzie si¢ gromadzito materiat;
¢) uczestniczacag jawng lub ukryta (T. Pilch definiuje ja jako szczegolny typ
systematycznej obserwacji) — zachodzi w momencie, gdy osoba badajaca staje si¢
jednoczesnie uczestnikiem badanej przez siebie zbiorowosci (i jest przez nig

akceptowana); z obserwacjg jawng ma si¢ do czynienia: ,,gdy badana grupa jest
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poinformowana o roli badajacego, natomiast ukryta wystepuje wtedy, gdy badana
grupa nie jest §wiadoma roli nowego cztonka” (Pilch 1998, 78-79).
Aby mozna bylo méwi¢ o obserwacji poprawnej metodologicznie, musi spetnia¢ ona
okreslone zatozenia, czyli by¢: a) celowag — mie¢ wytyczony konkretny cel badawczy
stanowigcy przedmiot obserwacji; b) doktadng, wnikliwg 1 wyczerpujaca; ¢) planowa —
przeprowadzong w okreslonym czasie, wedlug wczesniej przygotowanego planu;
d) obiektywna — niezalezna od opinii obserwatora i jego do$wiadczen; e) systematyczng
— przeprowadzong wedhug okreslonego systemu; f) aktywna i selektywng — obserwator
rejestruje tylko te spostrzezenia, ktére dotycza przedmiotu badan, dokonujac ich selekcji
na podstawie ich celu (Szuchalska 2020, 268).
W przypadku tej techniki badawczej narzedzia moga petni¢ dwie funkcje: stuzy¢ do
gromadzenia spostrzezen lub by¢ czynnikiem umozliwiajacym kontrolowanie
prawidtowego przebiegu prowadzonej obserwacji. Techniki gromadzenia materiatow
dzieli si¢ na dwie grupy:
a) niestandaryzowane — ,,gromadzg material bez wyrdzniania poszczegolnych
zagadnien 1 aspektow oraz bez umiejscowienia czasowego; ten sposob
prowadzenia rejestracji materialu nie daje gwarancji gromadzenia materiatu
pelnego oraz mozliwosci weryfikowania prawidlowos$ci prowadzenia
spostrzezen” (Pilch 1998, 79); zalicza si¢ do nich opisy, notatki, rejestracje
dzwickowe lub fotograficzne;
b) standaryzowane — uznane za doskonalszg technike gromadzenia materiatow,
w ktorej wykorzystuje si¢ arkusze obserwacji lub dzienniki obserwacji (Pilch
1998, 79-81).
W swoich badaniach zdecydowalam si¢ na obserwacje posrednia z wykorzystaniem
techniki gromadzenia danych o charakterze standaryzowanym. Nauczycielki
biorace udzial w badaniach, tzn. te, ktore zglosily si¢ do udzialu w projekcie
i przeprowadzenia autorskiego programu terapeutyczno-dydaktycznego z
elementami logopedycznymi otrzymaly ode mnie narzedzie stuzace do obserwacji
uczniow uczestniczacych w badaniach, czyli arkusz obserwacyjny, ktérego celem
bylo sprawdzenie, w jaki sposob dydaktyczka postrzega swoja klase. Arkusz skladal
sie z 6 pytan, wiekszo$¢ z nich miala charakter polotwarty i koniunktywny, a jego
zadaniem bylo uzyskanie odpowiedzi na pytania: o poziom aktywno$ci na lekcjach
jezyka polskiego klas bioracych udzial w badaniach, ich umiejetno$ci w zakresie

czytania, pisania, ale tez ocene podejscia do literatury. Sam kwestionariusz
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przedstawie ponizej, a charakterystyka uczniow bedzie si¢ znajdowala w nastepnym

rozdziale.

Arkusz obserwacji dla nauczyciela biorgcego udzial w badaniach —

charakterystyka klasy'%®

W celu poszerzenia moich badan przygotowatam dla nauczycieli, ktorzy wzieli udziat w
badaniach naukowych, arkusz obserwacji majacy na celu scharakteryzowanie zespotu klasowego,

w ktorym zrealizowano cykl lekcji.

Metryczka

Imie i nazwisko nauczyciela: ......... .. ...
Nazwa SZKOIY: ... s

Miejsce pracy:

(] Wies
[1  Miasto do 50 tys.
[1  Miasto od 50 tys. do 150 tys.
[1  Miasto od 150 tys. do 500 tys.
[1  Miasto powyzej 500 tys.
1. Charakterystyka sposobu czytania zespolu klasowego (nalezy podaé liczbe
uczniow):
Tempo wolne przecigtne szybkie
czytania
Technika literowanie | sylabizowanie | czytanie sposob sposob
czytania wyrazami mieszany: mieszany:
literowo- sylabowo-
sylabowy WYTazowy
Analiza nieczytelne | rézne liczne niewlasciwe | wykraczanie | brak
pisma pismo nachylenie skreslenia i taczenie liter | liter poza wlasciwej
liter w poprawienia | w wyrazie liniaturg proporcji
wyrazach liter lub liter
wyrazow
Dodatkowe | chetnie posiada wypowiada | posiada ma wade z trudnoscig
informacje o | zabiera bogaty zasob si¢ niezbyt ubogi zasob | wymowy koncentruje
zachowaniu | glos w stownictwa chetnie stownictwa uwage na
uczniow dyskusji zajeciach

108 Opracowujac powyzsza ankiete, szczegdlnie pytania dotyczace charakterystyki glosnego czytania,

wykorzystatam monografi¢ autorstwa B. Niesporek-Szamburskiej, D. Buli, D. Krzyzyk, H. Synowiec,
Dziecko w swiecie jezyka, Krakow 2004.
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2. Jakie bledy pojawiaja si¢ najczeSciej w trakcie gloSnego czytania przez Pani/Pana
uczniow (mozna wybra¢ dwie lub wiecej odpowiedzi):

I I I O

nieprawidlowe odczytywanie catych wyrazow
przekrgcanie koncowek wyrazow
opuszczanie liter lub sylab

mylenie wyrazéw podobnych graficznie
przestawienie liter lub sylab w wyrazie
zmiana kolejno$ci w zdaniu

mylenie wierszy czytanego tekstu

3. Jakie bledy w zakresie pisma najczesciej pojawiaja si¢ wsrod Pani/Pana uczniow (mozna
wybraé dwie lub wiecej odpowiedzi):

I I A I

btedy typowo ortograficzne (u-0, rz-z, ch-h)

btedy w roznicowaniu zmigkczen

mylenie liter i-j

trudnosci z taczng 1 roztaczng pisownig wyrazow

niewlasciwe réznicowanie ¢ z: en, em oraz g z: om, on, ot

opuszczanie liter w wyrazie

mylenie liter o podobnym brzmieniu lub ksztalcie (n-m, 1-1, p-b, p-g itp.)
dodawanie liter w wyrazie

pomijanie czastek wyrazow

opuszczenie elementow liter

4. Czy Pani/ Pana uczniowie lubig czytaé ksiazki?

[0 Tak
[0 Czasami
[J Nie

5. W jakim celu Pani/ Pana uczniowie najczesciej siegaja po ksiazki?

[J Dla przyjemnosci

[J Muszg przeczytaé lekture na lekcje jezyka polskiego

[J W celach edukacyjnych (tutaj: zdobycie informacji naukowych do referatu, projektu,
prezentacji — np. na temat jakiego$ pisarza/poety itp.)

6. Jak okreslitaby Pani/ okreslitby Pan podej$cie uczniéw do czytania (szczegélnie lektur
szkolnych)?

O OO

]

Wigkszos¢ zespotu klasowego jest zainteresowana i zaznajomiona z trescig lektur.
Potowa zespotu klasowego przeczytata ksigzke i chetnie udziela si¢ na lekcji.
Wiekszo$¢ uczniow nie jest zainteresowana czytaniem lektur, podczas lekcji udzielaja si¢
tylko pojedyncze osoby.

Zespot klasowy w ogole nie angazuje si¢ w omawianie lektur szkolnych, nie zna ich
tresci.
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III. Badanie dokumentéw i materialéw jest technikg badawcza shuzaca do
gromadzenia wstepnych, opisowych, takze ilosciowych informacji o badanej instytucji
czy zjawisku wychowawczym. Jest takze technikg poznania jednostek i opinii
wyrazonych w dokumentach. Samodzielnie moze rzadko wystepowa¢ w roli instrumentu

naukowego poznania” (Pilch, Bauman 2001, 98).

W swojej pracy zdecydowalam si¢ na przeanalizowanie podstawy programowej
z jezyka polskiego dla II etapu edukacyjnego (ze szczegélnym uwzglednieniem klas
IV-VI), a takze programoéw nauczania i podrecznikéw pod katem basni (analiza tej
czeSci dokumentéw znajduje sie w 1. rozdziale). Analiza podstawy programowej
umozliwila wlasciwe stworzenie testu diagnostycznego wstepnego i finalnego
z uwzglednieniem celéw w zakresie ksztalcenia jezykowego, literackiego i
kulturowego oraz tworzenia wypowiedzi, a takze odpowiednie dobranie celéw lekcji
(zgodnych z podstawa programowa) do kazdego scenariusza zaje¢ z cyklu
programu. Natomiast analiza programéw nauczania i podrecznikow pozwolila mi
sprawdzié, w jaki sposob basnie s3 omawiane w poszczegolnych seriach
wydawniczych, ze zwroceniem szczegdlnej uwagi na integralno$¢ ksztalcenia

literackiego z jezykowym oraz typy zadan'®.

IV. Testy diagnostyczne — kolejnym narzedziem badawczym, ktére wykorzystalam
w czasie badan, byly autorskie arkusze diagnostyczne dla uczniow klas czwartych,
stanowigce podstawowe narzedzie badawcze uzyte w badaniu ilo§ciowym. Testy
diagnostyczne (wstepny i koncowy) sprawdzaly stopien opanowania podstawy
programowej z edukacji wczesnoszkolnej oraz stopien przyswojenia wiedzy

i umiejetnosci po zrealizowaniu autorskiego programu.

Szkolne osiggnigcia to wyniki procesu ksztalcenia wyrazone jako zdolnos$ci uczniéw. Sa
one sprawdzane dzigki testom osiggnie¢ szkolnych, ktore Bogdan Niemierko definiuje
jako: ,,zbior zadan przeznaczonych do rozwigzywania w toku jednego zajecia szkolnego
i dostosowanych do okre§lonych tresci nauczania w taki sposob, aby z ich wynikoéw
mozna byto ustali¢, w jakim stopniu tres¢ ta jest opanowana przez badanego” (Niemierko
1975, 15). Zdaniem Tadeusza Patrzalka, prac¢ nad konstrukcjg testu powinno si¢
rozpocza¢ od okreslenia celu, czyli podjecia decyzji czy chcemy dokonaé diagnozy,

uczniow (rozpozna¢ nie tylko ich osiagnigcia, ale tez braki), czy ich oceni¢. Nastepnie

109 Wnioski z analizy podstawy programowej bedg znajdowatly sie w nastepnym rozdziale od 391 strony.
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trzeba wybra¢ odpowiedni tekst, ustali¢ liczbe zadan oraz ich rodzaj. W czasie doboru
tekstu nauczyciel powinien kierowac si¢: poznawczymi mozliwo$ciami swoich uczniow,
dostosowaniem wtasciwosci utworu do danego wieku, zwigzkiem tresci z aktualnym
doswiadczeniem czytajgcych, tresciami nauczania, ktore zostaty wyodrebnione zgodnie

z tre§ciami programow nauczania oraz podrecznikow do jezyka polskiego.

Procedura konstruowania testow wymaga od ukladajacej je osoby podjecia szeregu
kluczowych decyzji, od ktorych bedzie zalezal ostateczny ksztalt narzedzi pomiaru
dydaktycznego. Zalicza si¢ do nich:
a) cele, ktorym ma shuzy¢ konstruowany test i do kogo ten test bedzie skierowany;
b) zakres tresci ksztalcenia, ktory bedzie obejmowat ten test;
b) rodzaj zadan, ktore bedg uzyte w tescie (Niemierko 1975, 27).
Wobec tego postaram si¢ omowi¢ powyzsze zagadnienia w odniesieniu na poczatku do

testu wstepnego, a potem do koncowego.
Ad a)

Stworzony przeze mnie test ma na celu diagnoze uczniéw klas czwartych szkoly

110, Polonistyczna diagnoza nie moze odbyé si¢ bez czytania ze

podstawowej
zrozumieniem i ¢wiczen sprawdzajacych kompetencje jezykowe, literackie
i tekstotworcze uczniéw, dlatego opracowalam testy weryfikujace zar6wno wiedze,
jak i umiejetno$ci wymagane w podstawie programowej z jezyka polskiego.
Diagnoza bedzie skladala si¢ z trzech czesci: po pierwsze — odbioru wypowiedzi,
a nastepnie wykorzystania zawartych w nich wiadomosci; po drugie — dokonania
interpretacji i analizy tekstu kultury (fragmentéw badz calych basni), a takze
wykazania si¢ wiedza z obszaru ksztalcenia jezykowego; po trzecie — stworzenia

krotkiej wypowiedzi pisemnej o charakterze tworczym.

10 Test diagnostyczny — obejmuje doé¢ maly zakres materiatu (stosunkowo waski wzgledem testu
sumujacego), jego wyniki maja za zadanie sprawdzi¢ skuteczno$¢ procesu ksztalcenia jeszcze w trakcie
jego trwania i umozliwi¢ dokonanie ewentualnej modyfikacji tego procesu; ponadto test diagnostyczny
moze by¢ zwiazany z wczesniejszymi zagadnieniami programu nauczania (moze réwniez obejmowac
czynno$ci opanowywane przez ucznidow poza szkola zwigzane z rozwojem tak zwanych wrodzonych
uzdolnien); w tej grupie testow wyroznia si¢ nastgpujace rodzaje testow: a) stosowane podczas poczatkowe;j
nauki czytania, ktore maja na celu sprawdzenie mi¢gdzy innymi rozpoznanie liter, stow czy tez rozumienie
polecen; b) szkolnej dojrzatosci, badajace na przyktad operacje porownywania, dokonywania syntezy i
analizy, rozumowania, ktore sa wykonywane na tresciach znanych kazdemu dziecku juz w wieku
przedszkolnym; c) Omnibus — to nietypowy rodzaj testu sumujacego obejmujacego wiedze z rdéznych
przedmiotéw szkolnych, wykorzystuje si¢ go zwykle na egzaminach dla osob dorostych, ktorzy juz jakis
czas temu zakonczyli swoja edukacj¢ (Niemierko 1975, 27-29).
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Adb)

Pod wzgledem obszaru ksztalcenia zaréwno test wstepny, jak i koncowy, beda
obejmowaly zadania z zakresu ksztalcenia literackiego i kulturowego, ksztalcenia
jezykowego i tworzenia wypowiedzi (szczegoly obu testow zostana omowione

ponizej).
Adc¢)

Wybor zadan w testach bywa zdeterminowany rodzajami umiejetnosci, ktore bada sie
przy jego pomocy. Badacze twierdza, iz wlasciwemu rozwojowi dziecka najlepiej stuza
zintegrowane zadania, czyli te zamknicte — utatwiajace odtworczg aktywnosé, ktora
zgodnie z modernistycznym stanowiskiem ma da¢ uczniom poczucie pewnosci
posiadanej przez nich wiedzy. Natomiast otwarte — pobudzajace do tak zwanej
aktywnos$ci tworczej, wedhug postmodernizmu, powinny wywotywaé niepewnos$é
wiedzy, ,,jak i zadania otwarto-zamknigte i zamknig¢to-otwarte, zaktadajace integracyjne
oddzialywanie na dziecko w aspekcie jego tworczej 1 odtworczej aktywnos$ci. Zadania te
maja to do siebie, ze réwnoczes$nie angazujg roézne elementy procesu dziecigcego
myslenia, dzialania i przezywania przy uwzglednieniu maksymalizacji zmian w uczniu,
a nie ich standaryzacji (...) Moga one by¢ odpowiednio konstruowane, czyli tak, aby
angazowaly rozwoj poznawczy, emocjonalny i dziataniowy jednostki” (Nowak-

Lojewska 2006, 90).
W ramach pomiaru dydaktycznego wyrdznia si¢ dwa rodzaje zadan testowych:

a) otwarte — pozwalajg na sformulowanie odpowiedzi przez ucznidw w sposob
podany w poleceniu, zaleca si¢ je do testow sprawdzajacych, ich zaletg jest
pozostawienie odpowiadajacym swobody wypowiedzi, jednakze punktowanie
bywa dalekie od obiektywizmu; wyrdznia si¢ sposrdd nich:

ozadania rozszerzonej odpowiedzi (RO)/ zadanie rozprawka
(R), ktore sa ograniczone do podania tematu wypowiedzi pisemnej
i (ewentualnie) wskazowek dotyczacych formy tejze wypowiedzi;

o zadania kroétkiej odpowiedzi (KO) — rozwigzanie podane jest w formie
pojedynczego stowa, liczby, zdania badz kilku zdan;

ozadania z lukg (L) — polegaja na wstawieniu stowa, symbolu czy

wyrazenia, ktorego brakuje w zdaniu (Patrzatek 1977, 19-20);
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b) zamknigte — ztozone sg z trzonu wyjasniajacego, jaka czynnos¢ nalezy wykonac,
a takze z gotowych odpowiedzi podanych przez osob¢ konstruujaca test (tylko
jedna odpowiedz jest poprawna, a pozostate to dystraktory, odpowiedzi jedynie
stwarzajgce pozory poprawnych); dzieli si¢ je na:

o zadania wielokrotnego wyboru (WW) — wybranie jednej (najczescie))
prawidtowej odpowiedzi sposrod kilku;

ozadania na dobieranie (D) — uporzadkowanie dwodch zbiorow zgodnie
z okreslonym kryterium;

o prawda-falsz (P-F) — ocena prawdziwo$ci wymienionych twierdzen

(ABC testow osiggnigc szkolnych 1975, 30-41).

W obu testach zdecydowalam sie¢ na réine typy zadan. W kazdym z nich
zastosowalam taka samg liczbe zadan (lacznie pietnascie), tylko o innym stopniu
trudnosci lub dotyczacym kilku sprawno$ci. Zadan otwartych jest dziesieé,
wszystkie maja charakter krotkiej odpowiedzi (KO), natomiast pozostale maja
postaé¢ zadan zamknietych — jedno wielokrotnego wyboru (WW), jedno prawda-

falsz (P-F) i trzy na dobieranie (D).

Na poczatku zaprezentuj¢ szczegdlowe sprawnosci, ktore obejmowal pierwszy test
powstaty w oparciu o wiedz¢ i umiejetnosci, ktore powinni opanowac uczniowie bioracy
udzial w moich badaniach w czasie edukacji wczesnoszkolnej (jednak sam schemat
oceniania zawiera opis z podstawy programowej dla klasy 4, z ktorej to wypisalam
sprawdzang wiedz¢ i umiejetnosci). W odniesieniu do ksztatcenia literackiego
i kulturowego uczniowie beda musieli wykaza¢ si¢ umiejetnoscia okreslania tematyki
i problematyki utworu; umiej¢tnoscia wskazywania cech bohaterow, okre§lania miejsca
akcji, wyodrgbniania postaci; zdolnoscig przedstawiania wlasnego rozumienia utworu na
podstawie przytoczonego fragmentu wypowiedzi narratora, okreslania uczuc
i do§wiadczenia bohatera utworu. Ponadto pojawiajg si¢ proby oceniania postgpowania
postaci literackiej z uzasadnieniem swojego zdania, a takze nadawania tytulu

fragmentowi tekstu.

W  kontek$cie ksztalcenia jezykowego od ucznidow wymaga si¢ umiejetnosci
porzadkowania wyrazéw w kolejnosci alfabetycznej wedlug pierwszej i drugiej litery;
rozrozniania liter, gtosek i samoglosek od spotglosek oraz dzielenia wyrazow na sylaby;

okreslania szeregu wyrazow jako czasowniki, rzeczowniki lub przymiotniki (nazwy
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czgsci mowy sg wskazane w poleceniu); podawania wyrazu o przeciwnym znaczeniu,
rozpoznawania zdan oznajmujgcych, pytajacych i rozkazujacych, a przy tym wilasciwego

dopasowania do nich znakow interpunkcyjnych.

Zadanie w zakresie tworzenia wypowiedzi bylo takie samo dla obu testow i wigzalo si¢

z ulozeniem dalszych losow bohatera na podstawie przeczytanego tekstu.

Wstepny test diagnostyczny
Przeczytaj uwaznie fragment basni Hansa Christiana Andersena Imbryk'!
i odpowiedz na pytania.

Byl sobie pewnego razu imbryk do herbaty, dumny z porcelany, z ktorej byt zrobiony,
dumny ze swej wysmuktej szyi i z duzego ucha. Mial on szyje z przodu, ucho z tytu, i o tym
wcigz mowil; nie mowit zas nigdy o pokrywce, ktora byta sttuczona i sklejona, co bylo
wielkim brakiem, a niechetnie mowi sie o swych brakach, inni to przeciez robiq za nas.
Filizanki, garnuszek do Smietanki i cukiernica, caly serwis do herbaty — cale to
towarzystwo zwracato uwage na pekniecie pokrywki i rozmawiali o tym wiecej niz o
pieknym uchu i niezwyklej szyi; imbryk do herbaty wiedziat o tym dobrze.

— Znam ich! — mowit sam do siebie. — Znam takze dobrze moje wady i uznaje je, na tym
wiasnie polega moja pokora i skromnos¢; wszyscy mamy wady, ale posiadamy takze i
zalety.

1. Historia imbryka przedstawia problem, z ktéorym ludzie stykajg si¢ na co
dzien. Jak myslisz, o jakim problemie opowiada basn? (2 p.)

2. Zaznacz wla$ciwa odpowiedz (3 p.):
Serwis do herbaty zwracal u imbryka uwage na:
[0 piekne ucho
1) peknigta pokrywe
[1 dobry charakter
[0 niezwyklg szyje
Gdzie moze rozgrywac si¢ akcja tej basni?
[1 wlesie
[1 w lazience
O w kuchni
[0 w sklepie meblowym
Wskaz odpowiedz, w ktorej pojawiaja si¢ bohaterowie basni (serwis do herbaty):
[ garnuszek do $mietanki, imbryk, kubeczek ze spodkiem, tyzeczka
[1 filizanki, cukiernica, garnuszek do $mietanki, imbryk
[0 cukiernica, imbryk, filizanki, talerzyk
[0 czajnik, bogato zdobiona tyzeczka, imbryk, cukiernica

I Tekst pochodzi z Andersen H.Ch., 1985, Basnie, ttum. S. Beylin, J. Iwaszkiewicz, Poznan, s. 378-379.
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3. Jak myslisz, co oznaczajq stowa wypowiedziane przez narratora: ,,Niechetnie
mowi sie o swych brakach, inni to przeciez robia za nas” (2 p.):

5. Przepisz wyrazy z ramki w kolejnosci alfabetycznej (2 p.).

pokrywka, imbryk, filizanka, szyja, cukiernica, porcelana, serwis,

6. Policz, ile liter i sylab wystepuje w ponizszych wyrazach. Uzupeknij tabelke
(6 p.).

Wyrazy Liczba liter Liczba glosek Liczba sylab
herbata
ucho

7 Jak zachowywali si¢ pozostali bohaterowie wzgledem imbryka? Jak oceniasz ich
postepowanie? Krotko uzasadnij swoje zdanie (3 p.).

Przeczytaj uwaznie dalszy fragment basni Hansa Christiana Andersena Imbryk i
wykonaj zadania.

Nazywali mnie inwalidg, postawili w kqcie, a na drugi dzien podarowali kobiecie,
ktéra zebrata o tyzke skromnej strawy'!?; zszedlem do rzedu nedzarzy, statem bez uzytku
w kqcie, ale kiedy tak statem, zaczelo sie dla mnie lepsze zycie; jest si¢ czyms jednym, a
nagle staje si¢ zupetnie czym innym. Napetniono mnie ziemiq, dla imbryka znaczy to to
samo co pogrzeb, lecz do ziemi wlozono cebulke kwiatu, kto jg tam wiozyl, kto mi jg
podarowal — nie wiem; ale byl to dla mnie dar, wynagrodzenie za chinskie listeczki i
wrzqtek, za sttuczone ucho i szyje. Cebulka lezata w ziemi, lezata we mnie, stata sie moim
sercem, moim zywym sercem, a przeciez nigdy przedtem nie mialem takiego serca.
Wstgpito we mnie zZycie i sily; puls bil, cebulka wypuscita pedy, mozna byto pekng¢ od
rozsadzajgcych uczu¢ i mysli; wyrost z niej kwiat, patrzytem na niego, dzwigatem go;
patrzqc na jego piekno, sam zapomnialem o sobie.

12 strawa — dawniej ‘pozywienie’
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8. Nadaj tytul powyzszemu fragmentowi basni (1 p.).

9. Przeczytaj zdania, nastepnie podkresl wlasciwg odpowiedz (3 p.).

Imbryk zostat sprzedany bogatemu kupcowi. PRAWDA | FALSZ
Potluczony imbryk zostal napeliony ziemia, do ktorej | PRAWDA | FALSZ
wlozono cebulke kwiatu.
Potluczony imbryk zostat przez innych nazwany inwalida. PRAWDA | FALSZ

10. Kim dla imbryka stal si¢ kwiat? Jaka byla miedzy nimi relacja? (2 p.)

11. Przy kazdej grupie wyrazow napisz, jakie to czeSci mowy: czasowniki,
rzeczowniki czy przymiotniki (2 p.):
a) inwalida, kobieta, cebulka — ...........coiiiiiiiiii e
b) wypuscita, patrzytem, wyrdst — ...
c) lepsze, chinskie, pickny — ...... ..o
d) podarowali, lezata, zapomniatem — ...
12. Do ponizszych wyrazéw dopisz stowo o przeciwstawnym znaczeniu (2 p.):
A) ZA O WY — ettt

13. Do zestawu samoglosek wlaczono spolgloski, znajdz je i otocz petelka (2 p.).

14. Wstaw odpowiedni znak interpunkcyjny, a nastepnie polacz zdania z
wlasciwymi nazwami (4 p.):

A. Dlaczego postawili mnie samego w kacie D

B. Czujg, ze moje zycie znowu ma sens |

C. Niech ten kwiat zostanie ze mng na zawsze D zdanie pytajyce

zdanie rozkazujace

zdanie oznajmujace

15. Ul6z i napisz trzy zdania jak, wedlug Ciebie, moglyby sie
imbryka gdyby nie trafil do biednej kobiety? (6 p.)
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METRYCZKA NARZEDZIA DYDAKTYCZNEGO nr 1

Dane identyfikacyjne
Typ narzedzia Test diagnostyczny
Autor narzedzia mgr Monika Kubiak-Antoszewska
Liczba punktéw 43 p.

Tytul narzedzia

Test diagnostyczny sprawdzajacy
wiedze i umiejetno$ci uczniow na
poczatku klasy czwartej

Ogolne informacje dydaktyczne

Obszar ksztalcenia

Ksztalcenie literackie i kulturowe.
Ksztalcenie jezykowe.
Tworzenie wypowiedzi.

Schemat oceniania

Nr Typ Obszar Sprawdzana Liczba Sposob przyznania

zadania | zadania | ksztalcenia | sprawnos$¢ punktéw | punktéow

1. KO Ksztalcenie | okresla 2 2 p. — tworzy zdanie
literackie i tematyke oraz rozwinigte, w ktorym
kulturowe problematyke pojawia si¢

utworu przynajmniej jedno
nawigzanie do
problemu: odrzucenie,
niska samoocena,
skupienie si¢ na
wygladzie
zewnetrznym,
1 p. — nie tworzy
wypowiedzi, jedynie
wymienia problem
poruszany w utworze,
0 p. — blednie odczytuje
problematyke utworu;

2 WwWw Ksztalcenie | wskazuje cechy | 1 1 p. — za wskazanie
literackie 1 bohaterow odpowiedzi: peknigta
kulturowe pokrywka;

0 p. — za wskazanie
btednej odpowiedzi;
okresla 1 1 p. — za wskazanie
elementy §wiata odpowiedzi: w kuchni;
przedstawionego 0 p. — za wskazanie
btednej odpowiedzi;
wyodrebnia 1 1 p. — za wskazanie
postacie odpowiedzi: filizanki,
cukiernica, garnuszek
do smietanki, imbryk;
0 p. — za wskazanie
btednej odpowiedzi;

3 KO Ksztalcenie | przedstawia 2 2 p. — tworzy zdanie
literackie 1 wiasne rozwinigte, w ktorym
kulturowe rozumienie wskazuje na to, iz ludzie

utworu i je czesto dostrzegaja
uzasadnia wady/ braki u innych
0s0b;
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1 p. — nie tworzy
wypowiedzi, jedynie
wymienia negatywne
postawy ludzi wzgledem
siebie;

0 p. — blednie odczytuje
stowa wypowiedziane
przez narratora;

KO Ksztalcenie
literackie i
kulturowe

KO

KO

okresla emocje
tytutowego
bohatera

2 p. — tworzy zdanie, w
ktorym okresla uczucia
imbryka, np. smutek,
odrzucenie;

1 p. — nie tworzy
wypowiedzi, tylko
wymienia uczucia
bohatera;

0 p. — podaje
niewlasciwe okreslenia
uczu¢ imbryka;

uzasadnia swoje
zdanie
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1 p. — uzasadnia swoje
zdanie, wyjasniajac,
dlaczego imbryk mogt
si¢ czu¢ w ten sposob;
0 p. — nie uzasadnia
swojego zdania;




KO

Ksztalcenie
literackie 1
kulturowe

ocenia
postepowanie
bohaterow
utworu

2 p. — tworzy zdanie, w
ktérym ocenia
postepowanie
bohaterow;

1 p. —nie tworzy
wypowiedzi, tylko
okresla (jednym
wyrazem badz
wyrazeniem)
zachowanie bohaterow;
0 p. — nie ocenia
postepowania bohaterow
w ogole lub robi to
btednie;

uzasadnia swoje
zdanie

1 p. — uzasadnia swoje
zdanie, wyjasniajac,
dlaczego bohaterowie
basni postapili
niewlasciwie;

0 p. — nie uzasadnia
swojego zdanie w ogoble
lub podaje nieadekwatne
uzasadnienie;

KO

Ksztalcenie
literackie 1
kulturowe

nadaje
znaczenie i tytut
obrazom, a
takze
fragmentom
tekstow

1 p. — nadaje tytut
adekwatny do fragmentu
tekstu;

0 p. — nie nadaje tytulu
lub podaje
nieadekwatny do
fragmentu tekstu;

PF

Ksztalcenie
literackie 1
kulturowe

ocenia
prawdziwos¢
zdan na
podstawie
fragmentu basni

1 p. za wskazanie
poprawnej odpowiedzi:
falsz,

1 p. za wskazanie
poprawnej odpowiedzi:
prawda;

1 p. za wskazanie
poprawnej odpowiedzi:
prawda;
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10. KO
11. D
12. KO
13. D
14. D

Ksztalcenie
literackie 1
kulturowe

okre$la
doswiadczenia
bohaterow
literackich
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2 p. — tworzy zdanie, w
ktérym pojawia si¢
okreslenie relacji
miedzy imbrykiem, a
kwiatem, np. relacja
matka-dziecko,
bezwarunkowa mifosc,
dopuszczalna
odpowiedz: przyjazn;
1 p. — nie tworzy
wypowiedzi, tylko
okresla (jednym
wyrazem badz
wyrazeniem) relacje
taczacg bohaterow;

0 p. — nie tworzy
wypowiedzi lub
nieprawidlowo okresla
relacje taczaca
bohaterow;




15. KO

Tab. 4.1. Schemat oceniania wstgpnego testu diagnostycznego

Zrédto: Opracowanie wlasne

W tescie finalnym, podobnie jak we wstepnym, uczniowie bgda musieli wykazaé sig
takimi samymi umiej¢tnosciami, jednak o zwigkszonym poziomie trudno$ci —
w przypadku ksztalcenia literackiego i kulturowego dochodzg jeszcze nowe sprawnosci
¢wiczone podczas cyklu lekeji, czyli umiejgtnos¢ porownania do§wiadczenia bohatera
literackiego ze swoim, a takze charakteryzowania bohaterow (zwigzana z podaniem cech
usposobienia, ktére mozna uzna¢ za pickne i wymienieniem innych basni, w ktérych

pojawia si¢ ten sam motyw/ problematyka). W odniesieniu do ksztatcenia jezykowego,
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poza sprawno$ciami wskazanymi we wstepnej diagnozie, sprawdza si¢ rowniez
umiejetnos¢ lgczenia wyrazow w pary, ktore tworza rymy, nazwania czesci mowy
(czasownik, rzeczownik, przymiotnik), podania wyrazow zar6wno o przeciwstawnym,
jak i takim samym znaczeniu, polaczenia w pary glosek dzwiecznych i bezdzwiecznych

oraz okreslania zasad prawidlowej komunikacji.

Postaram si¢ rowniez przedstawi¢ roznice trudnosci w poszczegélnych zadaniach
w tescie finalnym w poréwnaniu z testem wstepnym. W zadaniu 3., sprawdzajacym
umiejetno$¢ rozumienia utworu, uczen musi odpowiedzie¢ na dwa pytania — jedno
dotyczy zachowania bohatera, a drugie odnosi si¢ do nagrody za takie postepowanie (we
wstepnym tescie natomiast musi jedynie wyjasni¢, co oznaczajg stowa narratora
w kontekScie problematyki utworu). Zadanie 4. w obu przypadkach dotyczy
rozpoznawania emocji, jednak w tescie finalnym oprécz ich rozpoznania i nazwania,
uczen musi udzieli¢ rady osobie czujacej si¢ w ten sposob. Nastgpne zadanie roéwniez
zostato rozbudowane, gdyz oprocz utozenia wyrazow w kolejnosci alfabetycznej, uczen
musi potaczy¢ je w pary tak, aby si¢ rymowaly. Zadanie 6. sprawdza, ¢wiczong podczas
zaje¢ w cyklu lekcji, umiejetnos¢ dzielenia wyrazow na sylaby, litery, gloski, a takze
rozrozniania samoglosek od spotgtosek (w tescie wstepnym wystarczyto, aby uczen podat
liczbe liter, glosek i sylab, z ktorych sktada si¢ dany wyraz). Zadanie 10. zostato
podzielone na dwa i wymaga od ucznia wykazania si¢ znajomoscig utworéw, w ktoérych
pojawia si¢ posta¢ wrozki (tego typu zadania nie ma w poczatkowym tescie, jedynie
powtarza si¢ pierwsza umiejetno$¢é, czyli okreSlanie doswiadczenia bohatera
literackiego). Zadanie 11. we wstgpnej diagnozie wymagalo tylko dopasowania nazwy
czgsci mowy do szeregu wyrazéw, w finalnym — uczen sam musi wykazaé si¢
znajomoscig nazw tych czesci mowy. Nastepne zadanie, poza umiejetnoscia dopisywania
wyrazow o przeciwstawnym znaczeniu, sprawdza, czy uczniowie potrafig wskazac stowa
o zblizonym znaczeniu. Zadanie 13. we wstgpnej diagnozie weryfikuje umiejetnosé
rozrozniania samoglosek i spolglosek, natomiast w finalnej ta sprawno$¢ zostata
przeniesiona do zadania 6.; tutaj uczniowie musza polaczy¢ w pary gloski dzwieczne z
bezdzwigcznymi, co ¢wiczyli podczas cyklu lekcji. W zadaniu 14., poza wykazaniem si¢
wiedza o rodzajach zdan ze wzgledu na cel wypowiedzi i wlasciwych im znakom
interpunkcyjnym, powinni napisa¢ (poznang réwniez w cyklu lekcji) jedng z zasad

skutecznej i kulturalnej komunikacji.
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Finalny test diagnostyczny
Przeczytaj uwaznie fragment basni Charles’a Perraulta Wrézki''?
pytania.

i odpowiedz na

Byta sobie raz pewna wdowa. Miata ona dwie corki. Starsza — byta to wykapana
matka, zarowno z twarzy, jak i z usposobienia. Jedna i druga byly tak nieuprzejme, tak
zawsze odete, ze nie sposob bylo z nimi wytrzymac. Miodsza corka, istny obraz ojca —
byta mita i uprzejma, a ponadto — rzadkiej pieknosci dziewczyna. Ze w ludziach podoba
nam sie najbardziej to, co nas samych przypomina, matka do gltupoty kochata starszq
corke, niezwyczajny wstret zas czuta do miodszej. Kazata jej jadaé w kuchni i pracowaé
bez ustanku. Biedne dziewczgtko musiato dwa razy dziennie wedrowaé do strumienia po
wode i przynosic peitny dzban.

Gdy pewnego dnia miodsza corka stala nad brzegiem strumienia, ujrzata
zblizajqgcq sie kobiecine, ktora podszediszy poprosita, aby dziewczyna data jej sie napic.
— Napijcie sie, matko — powiedziata pigkna i wyptukawszy dzban, nabrata wody. Po czym
podata dzban staruszce i podtrzymywata, gdy kobieta pita, aby miata w tym wygode.
Gdy staruszka zaspokoita pragnienie, powiedziata:

— Jestes piekna, mita i uprzejma. Chce wiec cig czyms obdarzyc.

A byla to wrozka, ktora przybrala postacé wiesniaczki, aby sie przekonaé o uprzejmosci
dziewczyny.

— Oro, jaki dar ci przeznaczam — ciggnela dalej wrozka.

Za kazdym razem, gdy z ust twych padnie stowo, razem z nim padnie kwiat lub klejnot.

1. Jak myslisz, o jakim problemie opowiada ta basn? (2 p.)

2. Zaznacz wlasciwa odpowiedz (3 p.):
Ile dzieci miata wdowa?
7 tylko jedno
[0 troje, ale dwoje mieszkato z nig
'] nie miata corek, tylko syna
[J dwie corki
Gdzie dwa razy dziennie musiala si¢ uda¢ mtodsza cérka?
"1 do mtynarza po make na chleb
'] na stragan, by kupi¢ $wieze ryby
[0 do krawca, poniewaz tam byta zatrudniona
[0 nad brzeg strumienia, aby napetni¢ dzban woda
Wskaz odpowiedz, w ktdrej pojawiajg sie bohaterowie basni:
0 wdowa, wrozka, krolewna, starsza corka
[ starsza corka, wdowa, mlodsza corka, wrozka
[ mlodsza corka, starszy syn, wiesniaczka, wdowa
[0 wrozka, wdowa, ojciec, starsza corka

113 Tekst pochodzi z Perrault Ch., 2010, Basnie czyli opowiesci z dawnych czaséw, tham. B. Grzegorzewska

Kalisz, s. 79-85.
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3. Jak zachowala si¢ mlodsza corka wzgledem starszej kobiety? Co dzieki temu
otrzymala? (2 p)

4.
A) Opisz, co mogla czu¢ mlodsza cérka, gdy byla tak traktowana przez wdowe?
2p)

5. Przepisz wyrazy z ramki w kolejnosci alfabetycznej, nastepnie polacz je w pary
tak, aby sie rymowaly (2 p.).

staruszka, dziewczyna, brzeg, kobiecina, wrdzka, kwiat, Swiat, $nieg

6. Podziel nastepujace wyrazy na litery, gloski, sylaby, wypisz samogloski
i spolgloski (6 p.).

Wyrazy Podzial na | Podzial na | Podzial na | Spoélgloski | Samogloski
sylaby litery gloski

Wdowa
Starsza

7.
A) Jak zachowywala si¢ wdowa i starsza siostra wzgledem mlodszej dziewczyny?
Jak oceniasz ich postepowanie? Krétko uzasadnij swoje zdanie (2 p.).

B) Okresl dwie cechy charakteru (usposobienia), ktére mozemy uznaé za piekne

1 p.).
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Przeczytaj uwaznie dalszy fragment basni Charles’a Perraulta Wrozki i wykonaj
zadania.

Gdy tylko piekna dziewczyna przestgpita prég domu, matka jeta na nig fukaé''®, ze tak
pozno powraca znad strumienia.

— Przebaczcie mi, matko — odrzekla nieboraczka'*>. — Zmarudzitam.

A gdy padly jej z ust te stowa, wraz z nimi padly dwie roze i dwa wielkie diamenty.

— Co to takiego? — zawolata zdumiona matka. — Albo mi sie w oczach ¢mi, albo naprawde
diamenty padajq z ust tej dziewczyny! Jak to si¢ dzieje, moja corko?

Pierwszy to raz nazwata jg swojq corkq, a dziewczyna, sypigc z ust diamentami,
opowiedziala jej w prostocie ducha wszystko, co jej si¢ przydarzylo.

— No, no! A to dopiero! — wykrzykneta matka. — Musze postac i drugq corke nad ten
strumien. Chodz no, Franusiu! Spojrz, co to pada z ust twojej siostry wraz z kazdym jej
stowem!...Aby taki sam otrzymac — wystarczy pojs¢ nad strumien i gdy ukaze si¢ uboga
kobiecina, da¢ jej uprzejmie napic sie ze dzbana (...).

Ruszyla wiec corka, ale naburmuszona...Nim jeszcze zblizyta sie do zrodla, ujrzala
wychodzqcq z lasu okazale wystrojong dame, ktora poprosita jg o nieco wody, byta
bowiem bardzo spragniona.

Byta to ta sama wrozka, lecz tym razem przybrata postac i stroj ksigzniczki, aby przekonaé
sig 0 uprzejmosci dziewczyny.

— Albom tu przyszia po to! — powiada ta prostacko. — Akurat! Nie na to wzielam z sobg te
srebrng flasze, Zeby pani z niej pita! Pij jejmos¢ wprost ze zrodta, jesli ci sucho w gebie.
— Bardzos nieuprzejma — odpowiedziata wrozka bez urazy. — No coz? Skoros tak
nieuczynna — oto moj dar dla ciebie: wraz z kazdym stowem, ktore padnie z twoich ust,
padnie z nich razem wqz lub ropucha.
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8. Nadaj tytul powyzszemu fragmentowi basni (1 p.).

9. Przeczytaj zdania, nastepnie podkresl wlasciwa odpowiedz (3 p.).

Po powrocie do domu z ust mtodszej corki wypadt tulipan i | PRAWDA | FALSZ
rubin.
Starsza siostra otrzymata od wrozki taka samg nagrode jak | PRAWDA | FALSZ
mtodsza.
Zamiast staruszki nad brzeg wody przyszta ksiezniczka. PRAWDA | FALSZ

10.
A) Jak zachowala si¢ wrozka wzgledem starszej corki? (1 p.)

B) Wymien utwoér, w ktorym pojawia si¢ posta¢ wrézki? Jak si¢ tam zachowuje?
ap).

11. Przy kazdej grupie wyrazow napisz, jakie to czeSci mowy (2 p.):
a) dziewczyna, matka, ksigzniczka — ...
b) pigkna, srebrna, UD0OZa — ..ottt e

14 Fukngé — odezwaé sie do kogo$ gniewnie.
15 Nieboraczka — biedna, mizerna.
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c) zrodto, wrdzka, diamenty — .........oiiiiiii i e
d) zamarudzitam, zawotala, odpowiedziata — ......................
12.

A) Do ponizszych wyrazoéw dopisz stlowo o przeciwstawnym znaczeniu (1 p.):
Q) PIGKIIA — L

B) Do ponizszych wyrazow dopisz stowo o takim samym znaczeniu (1 p.):

A) WICIKIE — L. e

D) UPTZEJIMA — .ot
13. W ponizszym zestawie polacz w pary gloski dzwieczne z bezdzZwiecznymi. Dla

ulatwienia gloski bezdzwieczne zostaly oznaczone kolorem z6ttym (2 p.).

' pz) (P
3

b
1] ]
5 O

14.
A) Wstaw odpowiedni znak interpunkcyjny, a nastepnie polacz zdania z
wlasciwymi nazwami (3 p.):
a) Co to takiego F
b) Spojrz, co to pada z ust twojej siostry wraz z kazdym jej stowem
c) Byla to ta sama wrozka, lecz tym razem przybrata postac i strdj ksiezniczki D

zdanie oznajmujace

’ zdanie pytajace ]

zdanie rozkazujayce

B) ,,Albom tu przyszia po to! — powiada ta prostacko. — Akurat! Nie na to wzielam
z soba te srebrna flasze, Zeby pani z niej pila! Pij jejmo$¢ wprost ze Zrodla, jesli ci
sucho w gebie” — przeczytaj jeszcze raz wypowiedzenia starszej siostry, zwré¢ uwage
na sposob jej mowienia i napisz jedna zasade skutecznej i kulturalnej komunikacji
(1p.):
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15. Ul6z i napisz trzy zdania, jak, wedlug Ciebie, moglyby sie potoczy¢ losy starszej
siostry, gdyby zachowala si¢ uprzejmie wzgledem wrozki? (6 p.)

METRYCZKA NARZEDZIA DYDAKTYCZNEGO nr 2

Dane identyfikacyjne

Typ narzedzia Test diagnostyczny
Autor narzedzia mgr Monika Kubiak-Antoszewska
Liczba punktow 43 p.

Tytul narzedzia

Test diagnostyczny sprawdzajacy
wiedze i umiejetnos$ci uczniow po
przeprowadzonym autorskim
programie terapeutyczno-
dydaktycznym

Ogolne informacje dydaktyczne

Obszar ksztalcenia

Ksztalcenie literackie i kulturowe.
Ksztalcenie jezykowe.
Tworzenie wypowiedzi.

Schemat oceniania

Nr
zadania

Typ
zadania

Obszar
ksztalcenia

Sprawdzana
sprawnos¢

Liczba Sposob przyznania
punktéw | punktow

1.

KO

Ksztalcenie
literackie 1
kulturowe

okresla

problematyke
utworu

tematyke oraz

2 2 p. — tworzy zdanie
rozwinigte, w ktorym
pojawia si¢ przynajmniej
jedno nawigzanie do
problemu: odrzucenie, niska
samoocena,

skupienie si¢ na wygladzie
zewnetrznym,

1 p. —nie tworzy
wypowiedzi, jedynie
wymienia problem
poruszany w utworze;

0 p. — blednie odczytuje
problematyke utworu;

wWwW

Ksztalcenie
literackie i
kulturowe

bohaterow

wskazuje cechy | 1

1 p. — za wskazanie
odpowiedzi: dwie corki;

0 p. — za wskazanie btednej
odpowiedzi;

okresla

elementy §wiata

1 1 p. — za wskazanie
odpowiedzi: nad brzeg

przedstawionego strumienia, aby napetnic¢
dzban wodg;
0 p. — za wskazanie btednej
odpowiedzi;

wyodrgbnia 1 1 p. — za wskazanie

postacie odpowiedzi: starsza corka,

244




wdowa, mlodsza corka,
wrozka;

0 p. — za wskazanie btedne;j
odpowiedzi;

KO Ksztalcenie | przedstawia 2 p. — tworzy zdanie
literackiei | wlasne rozwinigte, w ktorym
kulturowe rozumienie wskazuje, ze mlodsza corka

utworu i je okazata zrozumienie, chciata
uzasadnia poméc osobie w potrzebie,
za to zostata nagrodzona;
1 p. — tworzy zdanie
rozwinigte, w ktorym udziela
niepelnej odpowiedzi na
pytanie (brak informacji o
zachowaniu bohaterki lub o
podarunku);
0 p. — tworzy zdanie, w
ktérym udziela blednych
odpowiedzi na oba pytania;

KO Ksztatcenie | okresla emocje 2 p. — tworzy zdanie, w
literackiei | tytutowego ktorym okres$la uczucia
kulturowe bohatera mtodszej siostry, np. smutek,

odrzucenie;

1 p. —nie tworzy

wypowiedzi, tylko wymienia

uczucia bohatera;

0 p. — blednie odczytuje

uczucia miodszej siostry;
okresla 1 p. — konstruuje rade dla
doswiadczenia osoby odrzuconej przez
bohateréw innych;
literackich i 0 p. — nie konstruuje rady dla
porownuje je z osoby odrzuconej lub podaje
wilasnymi niewlasciw ie;

KO

KO
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glosek i liter) w wyrazach:
starsza, wdowa,

1 p. — prawidtowo wskazuje
jedna liczbe (np. tylko liczbe
glosek) w wyrazach: starsza,
wdowa,

0 p. — podaje nieprawidtowe
liczby: glosek, liter i sylab w
wyrazach: starsza, wdowa,

wyrdznia 3 p. — prawidlowo wymienia
samogtoski 1 samogloski i spotgtoski w
spotgloski obu wyrazach;

2 p. — popelnia 1 btad;

1 p. — popenia 2 btedy;

0 p. — popetia przynajmnie;j

3 bledy;

7. KO Ksztalcenie | ocenia 1 p. — tworzy zdanie, w
literackiei | postgpowanie ktérym ocenia postgpowanie
kulturowe bohaterow bohaterow;

utworu 0 p. —nie ocenia
postepowania bohateréw w
ogole lub robi to blednie,
nieadekwatnie do fragmentu
tekstu;

uzasadnia swoje 1 p. —uzasadnia swoje

zdanie zdanie, wyjasniajac,
dlaczego bohaterowie basni
postapili niewtasciwie;
0 p. — nie uzasadnia swojego
zdania w ogole lub podaje
nieodpowiednie
uzasadnienie;

charakteryzuje 1 p. — wymienia dwie cechy

bohaterow charakteru (usposobienia),
ktére mozna uznac za
pickne;
0 p. — nie podaje cech
charakteru w ogole lub
wymienia nieodpowiednie;

8. KO Ksztalcenie | nadaje 1 p. —nadaje tytut
literackie i znaczenie i tytul adekwatny do fragmentu
kulturowe obrazom, a tekstu;

takze 0 p. — nie nadaje tytutu lub
fragmentom podaje nieadekwatny do
tekstow fragmentu tekstu;

9. PF Ksztalcenie | ocenia 1 p. za wskazanie poprawnej
literackiei | prawdziwos¢ odpowiedzi: falsz;
kulturowe zdan na 1 p. za wskazanie poprawnej

podstawie odpowiedzi: falsz;
fragmentu basni 1 p. za wskazanie poprawnej
odpowiedzi: prawda;

10. KO okresla 1 p. — tworzy zdanie, w

zachowanie ktérym ocenia postgpowanie
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Ksztatcenie
literackie 1
kulturowe

11. D
12. KO
13. D
14. D

bohaterow
literackich

wrozki wzgledem starszej
siostry;

0 p. — nie tworzy zdania w
ogole lub podaje
niewlasciwa oceng
postepowania wrozki,

wymienia inny
utwor, w ktérym
pojawia si¢
posta¢ wrozki
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1 p. — wskazanie tytutu
innego utworu, w ktorym
pojawia si¢ ta postac i
okreslenie jej roli;

0 p. — nie podaje tytutu
utworu lub wskazuje
nieodpowiedni;




15. KO

Tab. 4.2. Schemat oceniania finalnego testu diagnostycznego

Zrédto: Opracowanie wlasne

8. Préba badawczall®:

Badanie zostato przeprowadzone w roku szkolnym 2021/2022. Zajecia z uczniami klas
czwartych odbywaty si¢ cyklicznie (lacznie dziesie¢ spotkan, przy czym kazdy konspekt
przewidziany byl na dwie godziny dydaktyczne). Podczas zaje¢ uczniowie wraz
z nauczycielkg nie tylko zapoznali si¢ z bajkami terapeutycznymi i basniami, ktore
znajduja si¢ w podstawie programowej, ale rowniez mieli okazj¢ (dzieki wykorzystaniu
metod terapeutycznych) odniesc¢ te teksty do whasnego doswiadczenia, wplynaé na swoj
rozw0j moralny, spoteczny czy poznawczy, a przy tym naby¢ prymarng wiedze jezykowa

i literacka.

Badaniu ilosciowemu, jak i jakoSciowemu zostala poddana reprezentatywna proba szkot
podstawowych (lgcznie 41 placowek z duzego miasta, matego miasta i wsi). Badanie
objeto dwie grupy badawcze: uczniow klas czwartych i nauczycielki jezyka polskiego

uczace w tych klasach.

W kazdej szkole w badaniu wzigt udziat przynajmniej jeden zespo6t klasowy. Zostato ono

uznane za zrealizowane, gdy:

116 Opis grupy badawczej znajduje sie w kolejnym rozdziale od 407 strony.

248



e zostala przeprowadzona diagnoza wstepna i koncowa,
e nauczyciel zrealizowat caly cykl lekcji, a po kazdych zajeciach wypeknit arkusz

ewaluacyjny.

Badania ilosciowe'!” i jako$ciowe'!® byty prowadzone réwnolegle, niezaleznie od siebie.

Postepowanie biblioterapeutyczne nie moze odby¢ si¢ bez uczestnikow zajeé
(uczniéw 1 nauczycieli) oraz tekstow terapeutycznych. Jest Scisle zwigzane ze sfera
dziatan wychowawczych, biomedycznych, a takze korekcyjno-wychowawczych,
w czasie ktorych zaktada si¢ wykorzystanie ksigzek oraz/lub materiatow alternatywnych.
Proces biblioterapeutyczny przebiega w czterech etapach, ktorymi sa: diagnoza (w tym
przypadku test czytania ze zrozumieniem, tekstotworczy i jezykowy dla uczniow,
kwestionariusze dla nauczycieli), czytanie indywidualne, czytanie grupowe, refleksja. Te
elementy bedg miaty miejsce podczas zajeé¢, a uczniowie nie beda mieli dodatkowych
zadan pozalekcyjnych zwigzanych z tym projektem.

W moim badaniu wzi¢to udziat 45 nauczycielek i 695 uczniéw pochodzacych z réznych
wojewodztw 1 uczacych si¢ w roznych miejscowosciach (wies, mate miasto, duze

miasto).

4.3. Opis programu terapeutyczno-dydaktycznego z elementami

logopedycznymi

Swoje badania zdecydowatam si¢ skierowa¢ do uczniow klas czwartych, ktorzy
znajduja si¢ w péznym okresie dziecinstwa (wiek — 10 lub 11 lat). Jak wynika z opisu
rozwoju dzieci w tym wieku, jest to tak zwany koniec ,,wieku basni”, czyli etapu
rozpoczynajgcego si¢ juz we wczesnym dziecinstwie okoto 5 roku zycia (Goriszewski
2002, 188-189). Wobec tego uznatam, ze wiek, w ktorym sg uczniowie klas czwartych
stanowi ostatni moment na przeprowadzenie moich badan, gdyz jeszcze begda
zainteresowani basniowym $§wiatem, dzigki czemu na zajeciach mozliwe bedzie

spozytkowanie ogromnego potencjalu tych utworow. Jednocze$nie ich rozwdj

117 7a badanie ilo$ciowe uznaje te z wykorzystaniem nastepujgcych narzedzi badawczych, m.in. testow
diagnostycznych — wstepnego i finalnego.

118 7Za badania o charakterze jakoSciowym uznaje badania przeprowadzone z narzedziami badawczymi
takimi jak, m.in. konspekty zaje¢ wchodzace w sklad stworzonego przeze mnie cyklu lekcji i ankiety
ewaluacyjne wypelnione przez dydaktykow po kazdym konspekcie.
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intelektualny, emocjonalny i spoleczny umozliwi dojrzalsza interpretacje tekstow

i aktywny udzial w realizacji proponowanych zadan dydaktycznych.

Jak wykazano podczas badania podstawy programowej, programoéw nauczania
i podrgcznikow — szkota zdecydowanie marnuje ogromne mozliwo$ci interpretacyjne
basni, ktore sprowadzane s3 do kolejnych tekstow ¢wiczacych zwykle czytanie ze
zrozumieniem. Nie skupia si¢ za$ na ich walorach wychowawczych czy bogactwie
jezykowym, dlatego uznalam, iz polskiej edukacji potrzebny jest projekt edukacyjny,
ktory nie tylko odpowie na oczekiwania uczniow, ale takze pozwoli odkry¢ nauczycielom
pickno oraz bogactwo basni czy bajek terapeutycznych, uswiadamiajac ich wieloraka
funkcje i wplyw na rozwdj mtodych osob!''’. Zeby moc wprowadzié jakiekolwiek
zmiany, trzeba zacza¢ od kanonu lektur, w ktorym od lat (mimo zmieniajacych si¢
pozycji), caly czas jest za duzo obszernych ksigzek, a zwykle opracowanie wiecej niz
pieciu w ciggu roku szkolnego sprawia, iz nie b¢da one rzetelnie omowione. Ponadto
wzia¢ pod uwage nalezy poziom czytania ze zrozumieniem, ktoéry rowniez nie jest zbyt
wysoki oraz ciggle skupianie si¢ we wspotczesnej edukacji na kontrolowaniu wynikow
nauczania sprawdzianami czy egzaminami, co ogranicza czas niezbedny nie tylko do
omawiania utworow literackich, ale tez rozwijania kompetencji tekstotworczych,

komunikacyjnych, kulturowych czy jezykowych.

Od lat badacze probujg okresli¢ cele ksztalcenia jezykowego i niezaleznie od wielu tez
poruszajacych to zagadnienie, stwierdzi¢ nalezy, iz zwiazek zachodzacy pomiedzy
wiedza o jezyku, a takze poprawnym oraz sprawnym jego uzyciem (co stanowi oczywisty
sktadnik polonistycznej edukacji), jest niezbedny podczas poglgbiania wiedzy na temat
systemu jezyka, jego budowy i pelnionych przez niego funkcji (Niesporek-Szamburska
2012, 9-10). Doda¢ réwniez nalezy, na co zwracal uwage Krzysztof Koc (powotujacy sie
na autobiograficzng opowie$¢ Richarda P. Feynmana), iz w szkole (w odniesieniu do
podstawy programowej do j. polskiego z 2017 r.) brakuje refleksji nad praktycznym
wykorzystaniem przez ucznidow zdobytej wiedzy czy umiejetnosci w odniesieniu do
konkretnych zjawisk, ta bywa czesto nieuzyteczna, oderwana od rzeczywistosci, przez co
uniemozliwia zrozumienie $wiata (Koc 2019, 128-129). Edukacja, wedtug Jana Amosa
Komenskiego, Feynmana i Firmhofera powinna wprowadza¢ mtode osoby w $wiat,

zwracajgc uwage na to, co aktualne i wazne, ale tez niepokojace i intrygujace. Natomiast

19 Do tworzenia programu wykorzystalam dotychczasowy stan badan zaréwno z zakresu dydaktyki,
wiedzy o jezyku, ale rowniez (w pewnym stopniu) z teorii literatury.
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usunigcie ze szkoty obszaréw obejmujacych stymulowanie myslenia o wspolczesnosci,
podejmowanie prob zrozumienia $wiata stanowi nie tylko objaw ,kryzysu
obowiazujacego systemu szkolnictwa [...] przyzwolenie na to, by edukacja
humanistyczna pozbawiona byta odniesien do wspolczesnosci oznacza bowiem zgode na
to, by z czasem utracila ona racj¢ bytu i swodj sens” (Koc 2019, 132). Planujac cykl lekcji
miatam na uwadze, iz ksztalcenie jezykowe powinno by¢ zintegrowane w kilku
wymiarach, takich jak: ,,integrowanie wiedzy o jezyku z umiejetnosciami jezykowymi,
integrowanie umiej¢tnosci pisania, czytania, mowienia i stuchania, integrowanie
wlasnych doswiadczen komunikacyjnych z refleksjg nad jezykiem podejmowang w
edukacji polonistycznej, integrowanie ksztalcenia jezykowego z ksztatceniem literacko-
kulturowym, integrowanie wiedzy, umiej¢tnosci i postaw jezykowych jako trwatego

elementu wlasnej tozsamosci” (Koc 2011a, 163-164).

W tym podrozdziale przedstawiony zostanie autorski program terapeutyczno-
dydaktyczny z elementami logopedycznymi. Zaprezentuj¢ cykl zaje¢ sktadajacy si¢ (jak
wczesniej wspomniatam) z dziesigciu scenariuszy, w ktorych wykorzystatam zarowno
utwory literackie zawarte w podstawie programowej, jak i rowniez inne basnie, takie
jak: Kot w butach Ch. Perraulta, Kopciuszek Ch. Perraulta, O rybaku i ziotej rybce

A. Puszkina, Jas i Malgosia braci Grimm'?

, Gesiareczka braci Grimm, Sfowik
H. Ch. Andersena, Krysztatowa kula braci Grimm oraz bajki terapeutyczne, tj.: Rubinek

A. Barcisia, Kira, doradczyni krélowej B. Ibarroli, Pamigtnik Jasia U. Dmitruk.

Podczas zaje¢ oprocz zagadnien rozwijajacych kompetencje jezykowe,
komunikacyjne i kulturowe pojawity si¢ elementy terapeutyczne, ktore miaty pomoc
uczniom znajdujacym si¢ w okresie Sredniego dziecinstwa z przezwyci¢zeniem kryzysow
swojego wieku rozwojowego, ale rowniez z ogdélnym rozwojem spotecznym, moralnym

czy emocjonalnym. Zdecydowatam si¢ na nastepujaca problematyke:

e przezwycigzenie poczucia nizszosci i uwierzenie w swoje mozliwosci,

e akceptacja przez grup¢ rowiesnicza,

e radzenie sobie z zazdro$cig odczuwang wzgledem innych,

e poznanie korzysci wspoldziatania oraz zasad wtasciwej komunikacji (w tym

grzecznosci jezykowej),

120 Jak juz weze$niej wspomniatam, bracia Grimm nie byli autorami baéni, ale ze wzgledu na skrétowosé
przekazu przyjmuje taka formute zapisu w dalszej czgéci pracy.
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e odkrycie wartosci przyjazni (w tym innych cech charakteru uznawanych za
pigkne),

e pomoc w poradzeniu sobie z agresja i lekiem wywotanym szkota, z problemami
rodzinnymi,

e pomoc w zrozumieniu negatywnych skutkow ktamstwa i udawania kogos innego,
e pomoc w zrozumieniu, czym jest zadza wladzy i zachlannos$¢, a takze nauczenie
si¢ doceniania tego, co si¢ posiada, w szczegolnosci obecnosci bliskich osob,

e zachgcenie do rozwijania swoich zainteresowan,

e poznanie praw i obowigzkéw dziecka.

Ponizej zaprezentuje ogélny schemat zajeé, ktory zostal wykorzystany do kazdego
konspektu lekcji, przy czym czgs¢ przygotowawcza — faza I — ma w przypadku kazde;j
lekeji na celu sprawdzenie obecno$ci, kontrolg i powtdrzenie wiadomosci, sprawdzenie
pracy domowej, a takze przygotowanie do nastgpnej, zasadniczej czeSci lekcji; czgsé
podstawowa (inaczej wlasciwa lub zasadnicza) — faza I — w zalezno$ci od typu danej
lekcji, moze skupia¢ si¢ wokot wprowadzenia nowego materiatu, ksztalcenia jakiej$
umiejetnosci badz ¢wiczen o charakterze utrwalajacym; cze$¢ koncowa (inaczej
zbierajaca) — faza Il — podsumowuje wiadomosci, zbiera wnioski, moze si¢ w niej
réwniez pojawi¢ zadanie domowe, ktore powinno zosta¢ wytlumaczone (Fiszbak i in.

2019b, 128-129).
Fazy zaje¢!?!:

Faza I — wprowadzenie do zajeé:

1. Nauczyciel wita si¢ z uczniami, wszyscy siadaja w kregu.

2. Wprowadzenie do tematu polagczone z:

e dyskusja na temat problematyki lekcji majace na celu zaciekawienie

1 zaktywizowanie uczniow;

121 Fazy zaje¢ mogag zosta¢ zmodyfikowane w odniesieniu do niektérych utwordéw, nie tracgc przy tym
ogolnego zamyshu przebiegu zaje¢. W przypadku przebiegu zaje¢ zdecydowatam si¢ na tradycyjny podziat
poszczegdlnych etapow lekcji zaproponowany przez Zenona Klemensiewicza.
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e (wiczeniami  jezykowymi'??

(m.in.  frazeologicznymi,  leksykalnymi,
fonetycznymi, ghuchy telefon z okre$laniem rodzajow zdan ze wzgledu na cel
wypowiedzi, ortograficznymi);

e (¢wiczeniami logopedycznymi, takimi jak napisane przeze mnie bajki
logopedyczne!?, wierszyki logopedyczne, plansze i karty z tematem lekcji
majace na celu usprawnienie narzadow artykulacyjnych czy usprawnianie toru
oddechowego, ale tez tamance jezykowe poruszajace problem niestarannej

artykulacji oraz zabawa logopedyczna ,lustro”, w ktorej uczniowie za

prowadzacym powtarzaja ¢wiczenia.

Pierwsza faza ma na celu integracje grupy terapeutycznej z nauczycielem jezyka
polskiego, wprowadzenie ich do tematyki zaj¢¢, wstepne C¢wiczenia aparatu
artykulacyjnego i prawidlowego toru oddechowego. Calo$¢ ma poczatkowo pobudzi¢

uczniow, aby w konsekwencji przygotowac ich do kolejnej fazy.
Faza Il — opracowanie nowego materialu:

3. Nauczyciel przenosi uczniow do $wiata basni — zapoznaje ich z tekstem
terapeutycznym (basnig lub bajkg terapeutyczng) w r6zny sposob: odczytanie,

odstuchanie, odtworzenie'?*.

4. Pogadanka na temat przeczytanego utworu potaczona z dyskusja z wykorzystaniem

metody hermeneutycznej i dekonstrukeyjne;j.

5. Wykorzystanie utatwiajacych omowienie terapeutycznego utworu metod czesto

realizowanych z elementami:

e jezykowymi (gra 60 sekund z rzeczownikiem potaczona z planem wydarzen,
ortograficzne sudoku, rozsypanka sylabowa, ortograficzny diament, rozsypanka
z przymiotnikami okreslajagcymi cechy bohaterek, komiks z ¢wiczeniami

jezykowymi, kolorowanie glosek, sylabowy staw, zabawa rymami — wypisywanie

122 Wykorzystane rodzaje éwiczen zostang opisane ponizej.

123 Bajki logopedyczne to utwory, ktore sa zwykle odczytywane przez prowadzacego zajecia, za nim
uczestnicy terapii, przede wszystkim dzieci, powtarzaja ¢wiczenia, majgce na celu usprawnianie narzagdéw
artykulacyjnych poprzez wykonanie wiasciwego ruchu jezyka lub warg zgodnego z fragmentem
opowiadania. Dodatkowo umozliwiajg tez usprawnianie prawidtowego toru oddechowego oraz stuchu
fonemowego; dzigki nim moze rozwijac si¢ takze mowa czynna oraz myslenie o charakterze przyczynowo-
skutkowym (Tonska-Mrowiec 2005, 3).

124 Odpowiedz na pytanie, ktora forma bedzie najlepsza dla uczniéw, znajdzie sie w kolejnym rozdziale.
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wyrazow z wiersza i dopisanie do nich stéw rymujacych sie, ortograficzny plan
wydarzen, gra dydaktyczna planszowa Jak sie porozumiewac?, tworzenie
zestawu rad dla bohatera bajki terapeutycznej tak, aby mialy forme zdan
rozkazujacych);

e literackimi grami dydaktycznymi (Lekturowe BINGO, Zgadnij kto to?, basniowe
kalambury, prawda-fatsz);

e aktywizujacymi — drzewko decyzyjne, metaplan, szes¢ myslowych kapeluszy,
SWOT, drama.

W drugiej fazie nauczyciel prezentuje dzieciom basn lub bajke terapeutyczng w dowolny
sposob. Moze by¢ przeczytana, opowiedziana lub odtworzona. Nastgpnie pojawiaja si¢

¢wiczenia jezykowe i literackie z wykorzystaniem metod aktywizujacych.
Faza III — podsumowanie i ewaluacja:

6. Prowadzacy (zwykle z wykorzystaniem dyskusji) podsumowuje zajecia, w tym
problematyke utworu w kontek$cie moratu ptyngcego z basni i pouczenia z bajki
terapeutycznej. Korzysta rowniez z zestawu zabaw integracyjnych, metod sytuacyjnych,
eksperymentow, ¢wiczen jezykowych oraz dokonuje ich ewaluacji, m.in. poprzez
kolorowanie rysunku, dopasowanie elementow do catosci, mimike¢ twarzy: zapisywanie
rad dla osoby, ktora czuje si¢ niechciana; napisanie, czego ten utwodr ich nauczyl;

zapisywanie zasad wspotpracy itp.

W ostatniej fazie uczestnicy wykonuja zadania majace na celu podsumowanie zaj¢é oraz

ich oceng.

Po kazdej przeprowadzonej lekcji nauczyciel powinien dokona¢ jej ewaluacji'®’,
wypehiajac ankiete (jedno z narzedzi badawczych), ktéra bedzie przystosowana do
konkretnego scenariusza zaje¢!?S. Narzedzie sklada sie z kilku skierowanych do
nauczycieli pytan, ktore w wigkszo$ci maja charakter otwarty i dotycza przebiegu zajec.
Pierwsze zadanie ma na celu sprawdzenie, czy nauczyciel zrealizowal wszystkie cele

lekcji (a jesli niektore pomingt badz zrealizowal czgSciowo — powinien uzasadnié

125 Ewaluacja to sposob dziatania, przy pomocy ktérego opisuje sie rezultaty (pozytywne i negatywne);
aktualnie pod poj¢ciem edukacji nie znajduje si¢ tylko ocena, kontrola i zbieranie danych, ale tez refleksja.
W edukacji ewaluowa¢ mozna: rozwoj ucznidow, proces nauczania, programy zaj¢¢, formy doskonalenia
itp., za$ dokonywac jej moze kazdy (dydaktycy, ich uczniowie wraz z rodzicami) (Krzyzewska 1998, 95).
126 Ankieta ewaluacyjna znajduje si¢ ponizej, zostata dodana analogicznie do kazdego konspektu lekcji.

254



dlaczego). Brzmi ono nastepujaco: Prosze o zaznaczenie X przy zrealizowanych celach
lekcji, a takze o krotkie uzasadnienie, dlaczego danego celu nie udato sie zrealizowad.
Kolejne zadanie, mimo ze sktada si¢ z trzech pytan o charakterze zamknietym, takich jak:
Czy uzyty w czasie lekcji tekst kultury okazal si¢ funkcjonalny w odniesieniu do
zaktadanych celow?; Czy zaproponowany tekst kultury umozliwial realizacje zadan
postawionych przed uczniem?; Czy zrozumienie tekstu kultury sprawiato uczmiom
trudnos¢? — wymaga uzasadnienia wyboru jednej z czterech odpowiedzi (Tak, Raczej tak,
Nie, Raczej nie). Nastepne pytanie o charakterze otwartym bylo zwigzane z metodami,
¢wiczeniami/ zadaniami pojawiajacymi si¢ na poszczegoélnych zajgciach — dydaktycy
musieli okresli¢, ktore z nich si¢ sprawdzily w ich zespole klasowym, a ktore nie.
Przedostatnie zadanie wymagato od nauczycieli ocenienia konspektu zaje¢ w skali od 1
do 6 na podstawie ewaluacji dokonanej przez ucznidéw i obserwacji oraz odczué
dydaktyka. Natomiast ostatnie dawato osobom bioragcym udziat w badaniach mozliwos¢
zaproponowania swoich modyfikacji w danym konspekcie (w odniesieniu do calej

tematyki lub poszczegolnych elementow).
Metody dydaktyczne:

Podstawa przy konstruowaniu lekcji jest dobor odpowiednich metod
dydaktycznych. Na poczatku sprobuje wyjasni¢ samo pojecie ,,metoda” — stowo to
pochodzi od greckiego methodos ‘sposob badania, droga’, Wincenty Okon rozumie je
jako sposob postepowania, ktory prowadzi do osiggnigcia zalozonego celu (SP 1975,
167). W kontekscie edukacyjnym traktuje si¢ te dziatania jako uktad $wiadomych
czynno$ci nauczyciela i jego uczniow, ktore maja wywota¢ u nich aktywnosci
o charakterze: poznawczym, praktycznym oraz emocjonalnym (Okon 1998, 245). Celem
metod jest takie uporzadkowanie w przekazie wiedzy, by stala si¢ materialem my$lenia
oraz wywolanie u uczniéw przezy¢ umozliwiajacych im pojeciowe opanowanie wiedzy

1 wykorzystanie jej w praktyce (Nalaskowski 1997, 7-8).

Na przestrzeni lat metodyka nauczania ulegata wielu przemianom, ktore zalezne
byly od roli szkoty. W $redniowieczu dominowaty metody stowne, gdyz wiodacym
sposobem nauczania byto przekazywanie przez nauczycieli wiedzy teoretycznej. Jednak
z czasem mysSliciele tacy jak: Jan Amos Komenski, Johann Heinrich Pestalozzi czy Jan
Ludwik Vives zaczeli domaga¢ si¢ wprowadzenia obserwacji zjawisk zachodzacych

w przyrodzie, przyczyniajac si¢ do wdrozenia do szkot tak zwanych metod ogladowych,
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zwigzanych, jak sama nazwa wskazuje, z nabywaniem wiedzy poprzez ogladanie, np.
procesow, rzeczy badz zjawisk dziejacych si¢ w naturze. Miedzy XIX a XX wiekiem
pojawil si¢ kolejny rodzaj metod, tym razem polegajagcych na nabywaniu wiedzy

w sposob praktyczny (Bereznicki 2007, 257-258).

W literaturze naukowej mozna odnalezé wiele typologii metod ksztatcenia.
Zaprezentuje kilka najwazniejszych, wedlug mnie, klasyfikacji. Autorem pierwszej jest

W. Okon dzielagcy metody na grupy:

e praktyczne — dominuje aktywnos¢ o charakterze praktyczno-technicznym
poprzez zmian¢ otoczenia badz stawanie si¢ jego nowej formy: zadania
wytworcze, ¢wiczenia;

e asymilacji wiedzy — dzialania zwigzane z poznawcza aktywnos$cia o gtownie
reproduktywnym charakterze: wyktad, dyskusja, pogadanka, opowiadanie,
opis, praca z ksigzka;

e waloryzacyjne (okres$lane tez mianem eksponujacych) — oparte na aktywnosci
artystycznej i emocjonalnej: ekspresywne i impresywne;

e samodzielnego dochodzenia do wiedzy (nazwane takze problemowymi) —
zwigzane z poznawczg aktywno$cia oraz rozwigzywaniem sytuacji

problemowych: problemowe (Okon 1998, 255-256).

Kazimierz So$nicki przedstawit podzial metod ze wzgledu na udzial w procesie
edukacyjnym nauczyciela badz ucznidw, wyrozniajac: podajace i poszukujace (Sosnicki
1948, 263). Bogdan Nawroczynski natomiast stworzyt typologi¢ oparta na miejscu zajeé
szkolnych 1 aktywno$ci ucznidw i nauczyciela, wymieniajac: podajace, poszukujace,
laboratoryjne. Jan Zborowski, skupiajac si¢ na podejsciu uczniow do procesu nauczania-
uczenia si¢ podal metody: podajace, poszukujace oraz kierowania samodzielng praca
uczniow. A Czestaw Kupisiewicz, biorac pod uwage sposob przekazywania wiedzy przez
nauczyciela, wskazal metody: obserwacji, praktyczne, stowne i gry dydaktyczne

(Bereznicki 2007, 260-262).

Wybdr odpowiednich form nauczania powinien by¢ zalezny nie tylko od celow
nauczania, ale tez poziomu grupy, zadan dydaktycznych oraz tresci i czasu, w ktorym ma
zosta¢ omoéwione dane zagadnienie. Doda¢ nalezy, Ze nie istnieje metoda posiadajgca

uniwersalny charakter, dlatego podczas jednostki lekcyjnej zawsze warto stosowac rdzne
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metody dydaktyczne, ktore umozliwig uzyskanie jak najlepszych efektow (Polturzycki
2002, 181).

W  swoich badaniach zdecydowatam si¢ na wykorzystanie metod
aktywizujacych, gdyz aktywno$¢, zdaniem psychologoéw, stanowi prymarng cecheg
kazdego zywego organizmu, w zwigzku z czym najpierw rodzice, a potem nauczyciele
powinni w taki sposob organizowa¢ dzialalno$¢ dzieci, aby stworzy¢ im optymalne
warunki do ich aktywnych kontaktow z zewnetrznym $wiatem. W efekcie zyska si¢
wplyw na jako$¢ zmian rozwojowych, ktore powstaja w uktadzie nerwowym dzieci i na
wlasciwy rozwdj ich psychiki. Dzigki temu na lekcjach (w tym przypadku jezyka
polskiego) uwaga uczniow zdecydowanie moze si¢ nasili¢, a ich motywacja wzrosnac,
jezeli bedzie si¢ wykorzystywa¢ metody aktywizujace. Rownie istotne w tej kwestii sa:
indywidualne podejscie do ucznia, osobowo$¢ nauczyciela oraz proces oceniania

(Sperling 1995, 60-65).

Postulat aktywizowania uczniow na lekcjach nie jest nowy, gdyz o korzysciach
z aktywizacji zaczeto mowic juz na poczatku XX w. Dokonano wtedy podziatu metod na
poszukujace'?’ i podajace!?®, ktory wigzat sie ze sposobem przyswajania przez uczniow
wiedzy. Podziatl ten nie utrzymat si¢ zbyt dtugo, bowiem oprocz tych dwoch grup istniato
réwniez wiele innych metod nauczania, ktore nie polegaly jedynie na podawaniu czy
poszukiwaniu wiedzy (Lausz 1970, 136). Sam proces uczenia si¢ stanowi wszechstronnie

aktywny proces, ktory obejmuje rozne rodzaje aktywnosci:

e recepcyjng (przyjmowanie stownych informacji);

e emocjonalng (czyli przezywanie i motywacja), ktora wigze si¢ ze sferg ekspres;ji;
e motoryczng (dzialanie czy manipulowanie);

o intelektualng (myslenie) — dotyczacg rozwiazywania problemows;

e sensoryczng — opartg na spostrzeganiu i obserwacji;

e werbalng — oznaczajacg stowng ekspresje oraz dyskusje (Piwonska 1980, 8-9).

Zaznaczy¢ nalezy, ze nie ma mozliwosci przytoczenia i omoéwienia wszystkich metod
aktywizujacych opisanych przez badaczy, wigze si¢ to bowiem z roznorodno$cig

materiatu, ale tez coraz wickszego rozdziatu dydaktyki jako nauki. Trzeba tez zwrdcic

127 Poszukujgce — zwigzane z samodzielnym pozyskiwaniem przez uczniéw wiedzy, udzielanie odpowiedzi
na nurtujgce ich pytania czy stosowanie metod badawczych.
128 Podajgce — polegaja na przekazywaniu uczniom gotowej wiedzy.
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uwage na to, ze dydaktycy spierajg sig, ktoére dziatania mozna uznawac za rzeczywistg
metode aktywizujaca, a ktore za ¢wiczenia. Na przyktad autorki ksiazki Ja i moj uczen
pracujemy aktywnie — Edyta Brudnik, Anna Moszynska i Beata Owczarska, stworzyly
przewodnik dla nauczycieli, w ktérym przedstawily osiemdziesiat jeden takich wtasnie
metod pracy z uczniami, przy czym jako metody rozumieja wszelkie sposoby pracy, ktore
majg pomodc zar6wno nauczycielom, jak i uczniom w osiggnigciu okre§lonych celow
(Brudnik, Moszynska, Owczarska 2010, 3-4). Takiemu ujeciu metod aktywizujacych
sprzeciwia si¢ m.in. Bozena Chrzastowska, podajaca, ze samg nazwg ,,metoda” mozna
okresli¢ tak zwane czynnosci ,,0 wiekszym ci¢zarze gatunkowym”, za$ dziatania ucznia
czy nauczycieli mozna nazwac po prostu technikami nauczania (Chrzastowska 1987,
214-215). Do tego twierdzenia przychyla si¢ tez m.in. Zenon Uryga, tlumaczac, ze
podczas lekcji moze dojs¢ do zatarcia si¢ granicy pomiedzy metodami ksztalcenia
a r6znymi ¢wiczeniami, ktore wspolnie mogg prowadzi¢ na przyktad do dokonania
wlasciwej analizy literackiej (Uryga 1996, 114-115). Elzbieta Wojcik, probujac

rozwigzac¢ ten dylemat, dokonata podziatu metod aktywizujacych na:

a) utatwiajace zrozumienie danego tematu, ktorych celem jest pobudzenie do
dyskus;ji czy refleks;ji;

b) dotyczace micdzyosobowych stosunkow, zwigzane ze stworzeniem atmosfery
wzajemnego zaufania, lepszego poznania si¢ uczniow badz proby
przezwyci¢zenia konfliktow;

¢) umozliwiajace rozwdj ptaszczyzny osobowej, majace pomoc uczniom w lepszym
poznaniu siebie czy swoich przezy¢, a takze w uswiadomieniu sobie pewnych

trudnosci, ktore moga pojawic si¢ na ich drodze (Wojcik 2000, 10).

Jest to jednak podziat tak ogolny, Ze bardzo trudny do praktycznego wykorzystania przez
nauczycieli. Biorgc pod uwage dyskusyjnos¢ podziatéw, postanowitam
scharakteryzowa¢ metody nauczania, ktore zostaly wykorzystane w opracowanych
przeze mnie scenariuszach zaje¢. Zgodnie z postawionymi celami i przyjetymi

zatozeniami, o ktoérych wczesniej pisatam dominuja tu metody aktywizujace:

a) burza mozgow'?® (posiada wiele nazw, do najczestszych naleza: metoda Osborna,

technika tworczego myslenia, gietda/fabryka pomystow, sesja odroczonej oceny czy

129 Metoda ta pierwszy raz zostata zastosowana przez Alexa Faickneya Osborna w 1939 r. jako rozwigzanie
dla konkretnej grupy probleméw, ktore miatoby trwaé od kilku do kilkudziesigciu minut, poniewaz
efektywno$¢ tych dziatan jest zdecydowanie wigksza, gdy wyrownany jest poziom, ktory reprezentuje dang
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brainstorming) (Taraszkiewicz 2003, 104) — umozliwia rozwigzywanie problemow,
rozwoj kreatywnosci, wyobrazni czy sprawnosci umystowej, przetamujac przy tym opory
przed prezentowaniem swoich pomystow; na poczatku uczniowie podaja swoje
skojarzenia, propozycje zwigzane ze sformutowanym przez nauczyciela zagadnieniem,
zapisujac je na tablicy (wazna jest w tym wypadku ilo$¢, a nie jako$¢, bierze si¢ pod
uwage wszystkie, nawet te niedorzeczne pomysty), aby nastepnie, w grupach badz w
calym zespole klasowym wybra¢ najlepsze propozycje (Brudnik, Moszynska, Owczarska
2010, 32-37), a na koncu zastosowac je w praktyce (Krzyzewska 1998, 59); istotnym

elementem metody jest stosowana tu zasada odwroconego warto$ciowania;

b) drama — powinna uruchomi¢ u ucznidéw tworcze postawy, dzigki ktorym stworzone
przez nauczyciela warunki czy sytuacje spoteczne, wytwarzajace pozadane
do$wiadczenia o charakterze emocjonalnym, motywacyjnym i poznawczym stanowig
warunek do efektywnego uczenia si¢ (Pankowska 2000, 172)'3%; techniki dramowe

wykorzystane w moich scenariuszach lekcji zostaly omowione w 1. rozdziale;

¢) drzewko decyzyjne'®! — shuzy do rozwijania umiejetnoéci zwigzanej nie tylko
z podejmowaniem wyboru, ale rowniez braniem odpowiedzialnoséci za swoje decyzje;
przy pomocy drzewka mozna podejmowa¢ niejednoznaczne badz trudne dylematy lub
analizowa¢ dziatania, ktore juz zostaty podjete; przebieg lekcji z wykorzystaniem tej
metody wiaze sie ze stworzeniem przez nauczyciela sytuacji problemowej!®?,
z podziatem zespotu klasowego na grupy i rozdaniem kazdemu z nich grafiki wczesniej

przygotowanego drzewka oraz podaniem przez prowadzacego wskazéwek do pracy z

zbiorowos¢ (Okon 1998, 265); dodaé nalezy, ze zanim metoda ta trafita do szkoty byta wykorzystywana
do poszukiwania nieckonwencjonalnych probleméw w dziedzinie spotecznej czy naukowej (Kupisiewicz
1994, 155).

130 Metoda ta powstata juz na poczatku XX wieku, byta wykorzystywana przez angielskich i amerykanskich
dydaktykow, do Polski trafita dopiero w latach osiemdziesiatych; do technik dramowych zaliczy¢ mozna
dziatania typowe dla teatru, jednakze drama nie stanowi dziatan majgcych na celu pokazanie ich widowni
— nie ma podziatu na role, gotowego scenariusza itp., a jej uczestnicy improwizujg spontanicznie pokazujac
gesty lub przyjmujac pozy. Gavin Bolton po dokonaniu syntezy brytyjskich publikacji na temat pedagogiki
dramowej, stworzyt klasyfikacj¢ typow dramy, wyrdzniajac: ¢wiczenia, gry dramowe (dramatyczne), teatr,
dramg¢ wlasciwa (Ogloza, Polanski, Szymik 1997, 11-12)

131 To kolejna metoda wymagajaca od uczniéw wspoétdziatania w grupach i dokonania graficznej analizy
problemu (jej autorami sa Roger LaRaus i Richard Remy); podczas zaj¢¢ uczniowie uzupetniaja
przygotowane przez nauczyciela karty pracy (grafike drzewka z poleceniami), na ktdrej zapisuja sytuacje
wymagajacg rozwazenia, szukaja mozliwych rozwiazan (zapisuja ich pozytywne i negatywne skutki), a
nastepnie wybieraja te najlepsze (Brudnik, Moszynska, Owczarska 2000, 48-49);

132 Nauczyciel tworzacy schemat drzewka decyzyjnego powinien przestrzega¢ kilku waznych zasad: liczba
galezi drzewka powinna by¢ taka, jaka jest liczba rozwigzan danego problemu; skutki negatywne i
pozytywne powinny na schemacie zosta¢ zapisane osobno; za$ same zajgcia prowadzone taka metoda
powinny zosta¢ poprzedzone ¢wiczeniami z umiejetnosci formulowania swojego zdania (Krzyzewska
2000, 82-84).
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tekstem (na przyktad: pien, to sytuacja wymagajaca podjecia decyzji, podstawy gatezi —
mozliwe sposoby rozwigzania sytuacji problemowej, korona drzewa — negatywne
i pozytywne skutki podjecia kazdej z decyzji); praca przebiega w grupach, a
zakonczeniem jest prezentacja wynikow przez wszystkie zespoty (Krzyzewska 2000, 81-

83; Fiszbak i in. 2019d, 227-231);

d) gry dydaktyczne — stanowig odmiang¢ dziatalnosci zabawowej, ktéra polega na
respektowaniu $cisle okreslonych regut; sa ukierunkowane ,,na rozwijanie umiejetnosci
umystowych, wymagajace operowania wiadomosciami” (Hemmerling 1990, 12);
opieraja si¢ ,,na regutach, zasadach, przepisach; roznig si¢ od ¢wiczen wykonywanych
w naturalnych warunkach tym, ze sg ukierunkowane na cel nierealny, fikcyjny” (Wichura
1990, 87); z gra dydaktyczna mamy do czynienia, gdy nauczyciel stwarza odpowiednia
sytuacje dydaktyczng (musi ustali¢ cele, strukture i przebieg gry, nastepnie okresli¢ jej
reguty, sposob sprawdzenia stopnia zrozumienia jej zasad przez uczestnikow oraz
omodwienia jej przebiegu), pozniej jego zadaniem jest kontrolowanie przebiegu zajgé
(Krzyzewska 2000, 100-101); w moich scenariuszach lekcji wykorzystalam m.in.
sudoku, 60 sekund z rzeczownikiem, lekturowe BINGO, towienie rybek z tamancami
jezykowymi, ghuchy telefon, Zgadnij kto to?, basniowe kalambury, szyfry, zagadki,

plansze¢ z zasadami wlasciwego porozumiewania sic;

e) metaplan — uznany za specyficzna metode dyskusyjna, ktora pozwala wyrazi¢ swoje
poglady odno$nie podanego problemu, umozliwia szukanie idealnych rozwigzan,
wskazanie przyczyn i wyciagniecie wnioskow (Okraszewski, Rakowiecka, Szmidt 1996,
10); w czasie dyskusji nad danym zagadnieniem, uczniowie tworzg plakat — na nim
zawarte sg pytania (Jak jest? Jak powinno by¢? Dlaczego nie jest tak, jak by¢ powinno?),
inspirujace do poszukiwan, a takze analizy oraz oceny osadow i faktow; metoda ta moze
by¢ wykorzystywana przy omawianiu trudnych czy drazliwych tematéw (ale nie tylko),
jej celem jest rozwazenie problemu i (jesli to mozliwe) wskazanie wspolnego rozwigzania

(Krzyzewska 2000, 38-39);

f) metoda eksperymentu — wspomaga rozwdj umiejetnosci wykorzystywania zdobytej
wiedzy w sposob praktyczny, wptywa na rozw6j planowania, organizowania, a na koncu

dokonywania oceny swojej pracy (Brudnik, Moszynska, Owczarska 2000, 94);

g) metoda myslacych kapeluszy de Bono (nazwa pochodzi od autora) — wykorzystuje si¢

ja w sytuacjach, gdy uczniowie muszg ze sobg wspolpracowac, wspolnie szukajac
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rozwigzania problemu, a ich mys$li wraz z pogladami s3 zaprezentowane
w uporzadkowany sposob (Krzyzewska 1998, 85); odbywa si¢ w grupach, kazdy zespot
dostaje od nauczyciela kapelusz w innym kolorze i zwigzane z nim zadanie (Brudnik,
Moszynska, Owczarska 2010, 139-141): kolor bialy — opiera si¢ na faktach, informacjach
i liczbach; kolor czarny — polega na wskazaniu trudnos$ci, brakéw czy niebezpieczenstw,
wydaje negatywne osady; kolor czerwony — wigze si¢ z okresleniem emocji czy odczuc
zwigzanych z danym zagadnieniem (zaro6wno tych pozytywnych, jak i negatywnych);
kolor zo6tty — to okreslenie pozytywnych aspektéw danego zagadnienia (w tym korzysci);
kolor zielony — znalezienie innowacyjnych, kreatywnych rozwigzan problemu; kolor
niebieski — charakteryzuje si¢ dystansem przy osadach pozostatych kapeluszy,
podsumowuje wiadomosci (Kubiczek 2007, 98-99; Krzyzewska 1998, 85-86);

h) metoda sytuacyjna — stosuje si¢ ja, gdy chce si¢ umozliwi¢ uczniom zdobycie nowych
wiadomos$ci, wptyna¢ na rozwoj ich procesu myslenia oraz ksztalttowac¢ umiejetnosé
samodzielnego podejmowania decyzji; aby wykorzysta¢ t¢ metode podczas lekcji,
nauczyciel musi przygotowa¢ opis jakiej$ sytuacji lub przypadku wymagajacego

okreslenia problemu (Gajda 2010, 77);

1) piramida priorytetow — podstawa tej metody jest utozenie, wedlug ustalonych wczesniej
kryteriow, listy tzw. priorytetow (te moga by¢ podane przez nauczyciela lub
wypracowane przez uczniow, a ich liczba jest rozna); taki sposob pracy ma zachegci¢ do

dyskusji, negocjacji, finalnie — osiagni¢cia porozumienia (Krzyzewska 1998, 75);

j) przektad intersemiotyczny — to metoda, ktorej wykorzystywanie podczas nauki jezyka
ojczystego propagowata Anna Dyduchowa; polega na zapoznaniu si¢ przez uczniéw
z tekstem (moéwionym bgdz pisanym), a nastgpnie przekazaniu go za pomoca tzw. kodow
substytucyjnych, np. ekspresji mimicznej, rysunku, inscenizacji itp. (Dyduchowa 1988,

96-107);

h) analiza SWOT (ang. SOFT)- stosuje si¢ ja w sytuacjach problemowych, jej oryginalna
nazwa pochodzi od pierwszych liter stow: S — satisfactions ‘satysfakcje’ (okresla sig, co
przebiega w zadowalajacy sposob, co przyniosto takie rezultaty), O — opportunities
‘szanse’ (wskazuje, jakie sg szanse powodzenia, co mozna zrobié, aby je zwigkszyc¢), F —
faults ‘bledy’ (precyzuje trudno$ci, niedociagnigcia, pomyiki, ale tez przyczyny ich
wystapienia), T — threats ‘zagrozenia’ (opisuje, jakie zmiany mogg zaj$¢ pod wptywem

podjetych decyzji) (Gajda 2010, 92-93).
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Rodzaje ¢wiczen jezykowych:

W trakcie przygotowania lekcji nie mozna rowniez zapomnie¢ o ¢wiczeniach,
szczegolnie istotnych z punktu widzenia mojej pracy, czyli rozwijajacych kompetencje
jezykowe. Najczesciej wyroznia si¢ osiem rodzajow ¢wiczen, ktéore maja na celu
ksztaltowanie sprawnos$ci jezykowej uczniéw: ¢wiczenia frazeologiczne, fleksyjne,
fonetyczne, leksykalne, stownikowe, ortograficzne, skladniowe oraz zwigzane

z kompozycja tekstu.

Cwiczenia frazeologiczne maja na celu poszerzanie slownictwa biernego uczniow,
w taki sposob, zeby mogli uzy¢ tych wyrazow czy zwigzkow wyrazowych w stownictwie

czynnym (Nagajowa 1985, 38-49).

W swoim cyklu lekeji wykorzystalam ¢éwiczenia frazeologiczne, ktére polaczone
z dzialaniami aktywizujacymi polegaly na laczeniu przystéw z ich znaczeniem lub
dopisywaniu ich znaczenia (odpowiednim do tematyki lekcji), tworzeniem dialogéw
ze zwigzkami frazeologicznymi, uzupelnianiem zdan odpowiednimi wyrazeniami z
ramKki, ale tez wyjas$nianiu ich, w poréwnaniu z bohaterem tekstu literackiego i jego

postepowaniem.

Cwiczenie fleksyjne wchodzace w sklad éwiczen gramatyczno-stylistycznych maja na
celu poszerzenie u ucznidw struktur gramatycznych, a takze ksztaltowanie zdolnosci
ptynnego postugiwania si¢ nimi zarowno w pismie, jak i w mowie (Nagajowa 1990, 39).
Cwiczenia w zakresie mowy i fleksji powinny wiazaé¢ si¢ z zadaniami tworzenia zdan,
a takze z pisaniem dluzszych form wypowiedzi, dzigki czemu uczniowie begdg potrafili
poda¢ nie tylko czesci mowy, ale rowniez stylistyczne funkcje (przy czym nauka o

czesciach mowy moze zosta¢ potaczona z ¢wiczeniami stownikowo-frazeologicznymi).

W swoim cyklu lekcji wykorzystalam ¢wiczenia fleksyjne polegajace na
dopasowaniu we wlasciwej formie odpowiednich przymiotnikéw do rzeczownikow
oraz ¢wiczenia bedace grg dydaktyczng — 60 sekund z rzeczownikiem, podczas ktorej
uczniowie mieli wymieni¢ jak najwiecej rzeczownikow znajdujacych si¢ na
wylosowanym przez nich obrazku, a nastepnie wskazaé, ktére wydarzenie z basni

przedstawiaja oraz opisaé, co mogli czué bohaterowie w tym momencie.

Cwiczenia fonetyczne — sa niezwykle wazne, gdyz percepcjia mowy umozliwia

odbieranie i porzadkowanie dzwigkow w kategorie przy pomocy roznych dziatan, a ta
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umiejetnos$¢ powinna stanowic istotny czynnik edukacji polonistycznej na kazdym etapie
ksztatcenia. Wspotczesnie mimo coraz wickszej liczby dzieci z zaburzeniami w obrebie
jezyka o roznej etiologii, niewielu nauczycieli upatruje ich zroédet w trudnosci
opanowania jezykowego systemu, w tym takze w czytaniu czy w pisaniu (Przybyla 2012,
299-300). Ksztattowanie stuchu fonemowego stanowi konieczny warunek do
opanowania zdolnosci dekodowania, czyli zamienienia glosek na litery (i odwrotnie),
dzigki nabywaniu oraz utrwalaniu skojarzen gloska-litera, a takze przyporzadkowaniu im
odpowiednikéw znajdujacych si¢ w alfabecie konkretnego jezyka. Zdolnosc¢
dokonywania analizy i syntezy sluchowej, ktora bgdzie miala miejsce na poziomie
fonemow, ksztattuje si¢ razem z nabywaniem tych skojarzen, co naktada na nauczyciela
obowigzek u§wiadamiania uczniom, iz jezyk méwiony jest potokiem artykutowanych
dzwigkow, w ktorym wyodrebnia si¢ nie tylko same stowa czy zdania, ale tez sylaby badz
gloski, czyli elementy, ktére same nie posiadaja zadnego znaczenia, decydujac jedynie o
znaczeniu stow oraz zdan. Ponadto nauczyciel ma za zadanie uwrazliwienie uczniéw na
obejmujace nauk¢ o dzwickach mowy tresci znajdujace si¢ w podrecznikach,
podkreslajac range wlasnie tych zagadnien przy ksztattowaniu umiejetnosci
dekodowania, jak i kodowania dzwickdéw mowy, a przy tym rozwijania poziomu
wrazliwo$ci na kultur¢ stowa czy liczne aspekty poprawnosci. Podczas artykulacji
powinno si¢ tez doskonali¢ u uczniow shluch fonemowy poprzez ¢Ewiczenia

w réznicowaniu glosek w sylabach, wyrazach itp. (Przybyla 2012, 302-305).

W swoim programie wykorzystalam ¢wiczenia fonetyczne, ktore mialy na celu
uSwiadomienie uczniom, na czym polega artykulacja dZwiekéw, jak wazng role
powinna odgrywaé staranno$¢ mowienia, aby by¢ zrozumialym dla otoczenia oraz
uzmyslowienie im istotnych réznic pomiedzy gloska i litera. Poszczegdlne zadania
polaczone byly z tematyka lekcji, m.in. dotyczaca aktu komunikacji, grzecznosci
jezykowej itp. i polegaly na: odnajdywaniu na obrazkach liter (odréznianiu
samoglosek od spolglosek); policzeniu sylab do dopisanych przez siebie wyrazow;
rozszyfrowaniu tytulu basni, w ktérym zaznaczali samogloski i spolgloski; taczeniu
glosek dzwiecznych i bezdzwiecznych w pary/ uzupehianiu krzyzéwek z gloskami,

a takze kolorowanki ze stowikiem (jednym z bohateréw bas$ni'*%). Zdecydowalam si¢

133 W swoim programie zdecydowatam si¢ na wprowadzenie zagadnienia dzwigcznos$ci, ktore w programie
nauczania pojawia si¢ dopiero w klasie siodmej, gdyz dotyczylo ono waznej kwestii zwigzanej z percepcja
mowienia i zostalo ono wprowadzone w formie gier i zabaw o charakterze logopedycznym oraz potaczone
z eksperymentem (jak powstaje dzwigcznosc).
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réwniez na ¢wiczenia polegajace na sylabizowaniu — wykorzystalam rozsypanke
sylabowa, w ktorej uczniowie musieli polaczy¢ sylaby, by powstaly z nich wyrazy,
a te ktore zostaly — utworzyly zdanie pytajace oraz sylabowy staw, w ktérym
zadaniem uczniéw bylo policzenie samoglosek w kazdym wyrazie. Cwiczenia
zwiazane z rymami polegaly na wstawieniu wlasciwych slow do wiersza, tak, aby

powstaly rymy.

Cwiczenia leksykalne i stownikowe — majg na celu poszerzanie zasobu stownictwa
czynnego i biernego oséb postugujacych si¢ danym jezykiem. Ponadto korzystanie ze
stownikow wigze si¢ ze znajomos$ciag budowy, w tym rowniez z wiedza z zakresu
gramatyki (fleksja, frazeologia, stowotworstwo, leksykografia). Jednak, aby te ¢wiczenia
przebiegaly w sposob wlasciwy, nalezy spetni¢ pewne warunki: uczniowie muszg znac
alfabet 1 mie¢ $wiadomos$é, ze prymarne znaki interpunkcyjne znajdujace sie
w stlownikowych hastach posiadaja odmienne znaczenie niz w cigglym tekscie, powinni
by¢ zaznajomieni z rozwinigciem skrotow, z réznicami miedzy litera a gloska oraz

podstawami fleksji i stowotworstwa (Nagajowa 1985, 180-188).

W moim programie zdecydowalam si¢ na wykorzystanie nastepujacych éwiczen o

tym charakterze:

e wyrazy o podobnym znaczeniu — w zestawie slow pojawiaja sie te, ktore
wystepowaly w omawianym podczas zajeé¢ tekscie, zadaniem uczniéw bylo
polaczenie wyrazéw o zblizonym znaczeniu;

e cechy bohaterow — zadaniem uczniow jest ulozenie z rozsypanki sylabowej
przymiotnikéw, nastepnie préba uzasadnienia, ktore cechy charakteru
pasuja do danych bohaterek;

e dyskusja o przymiotnikach krzywdzaco wartos$ciujacych;

o wyszukiwanie w stownikach znaczenia slow, m.in. gesiarz, asertywnos¢ itp.

Cwiczenia ortograficzne sa podstawa nauczania ortografii, ktorej zakres jest bardzo
obszerny. Ortografia nalezy do dziedzin ksztatcenia jezykowego, ktére szczegélnie
wymagaja zréznicowanych i systematycznych ¢wiczen, angazujacych nie tylko pamiec¢
ucznia, ale tez jego uwage, spostrzegawczo$é, myslenie i wyobraznie. Cwiczenia te
powinny wplywa¢ rowniez na wzrost zainteresowania uczniOw problemami
ortograficznymi 1 tym samym pobudza¢ ich do pracy nad poprawng pisownig.

W dydaktyce ortografii wyr6znia si¢ trzy podstawowe grupy ¢wiczen: przepisywanie,

264



pisanie z pamieci i pisanie ze stuchu (Niesporek-Szamburska, Bula, Krzyzyk, Synowiec
2004, 221; por. Polanski 1987). Cwiczenia ortograficzne dzieli si¢ na nastepujace

¢wiczenia:

e ortograficzno-gramatyczne — pomagajag w przyswojeniu regut ortograficznych,
umozliwiajagc rozwdj sprawnosci wlasciwego zapisu wyrazéw i $wiadomego
stosowania regut ortograficznych;

e ortograficzno-stownikowe — stuza poszerzaniu jezykowego zasobu uczniow, a
przy tym utrwalaniu znaczen czy zwigzkéw frazeologicznych, moga by¢
polaczone z obrazem graficznym i stuzy¢ utrwalaniu wlasciwej pisowni
ortogramow;

e ortograficzno-stylistyczne — zwigzane z redagowaniem dluzszych form
wypowiedzi oraz utrwalaniem poprawnego zapisu ortograméw; taki rodzaj
¢wiczen powinien by¢ wykorzystywany szczegdlnie przed przystapieniem do
pisania wypracowan, gdyz w ten sposéb mozna zapobiec popehieniu przez
uczniéw btedow!** (Niesporek-Szamburska, Bula, Krzyzyk, Synowiec 2004, 234-
235).

W opracowanych konspektach wykorzystalam ¢wiczenia jezykowe z elementami
ksztalcenia ortograficznego, ktore staralam si¢ laczy¢ z grami dydaktycznymi,
grafikami, zagadkami, ale rowniez formami wypowiedzi tak, aby byly jak
najbardziej atrakcyjne dla uczniow. W cyklu lekcji pojawily si¢ nastepujace zadania

jezykowe:

e Ortograficzne sudoku — zadaniem uczniow jest dopasowanie wyrazow, tak,
zeby w kazdym wierszu i w kazdej kolumnie dane slowo pojawilo si¢ tylko
raz;

e Ortograficzny diament — polega na uzupelnieniu luk w wyrazach, poprzez

wpisanie ,,6” lub ,,u”, a nastepnie pokolorowaniu obrazka zgodnie z opisem;

134 Pewng odmiang tego ¢wiczenia jest samodzielne uktadanie przez uczniéw opowiadania z podanymi
wczesniej przez nauczyciela ortogramami (Niesporek-Szamburska, Bula, Krzyzyk, Synowiec 2004, 234-
235), np.

,»1. Napisz krotki opis $wiatecznej choinki. Wykorzystaj nastgpujace rzeczowniki: bombki, orzechy,
tancuchy, gwiazdki, figurki, cukierki oraz przymiotniki: srebrzyste, kolorowe, wielobarwne, delikatne.

2. Napisz tekst o wizycie w zoo. Przywotaj w nim po dwa zwierzeta, ktore majg w swojej nazwie ,,ch” oraz
,h”, a takze po dwa zwierzgta, ktore majg w swojej nazwie ,,u” oraz ,,0”.

3. Utéz dyktando o podrozy dookota $wiata. Uzyj w nim nazw kontynentow, panstw oraz miast”
(Niesporek-Szamburska, Bula, Krzyzyk, Synowiec 2004, 237-238).
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e Ortograficzny plan wydarzen — uczniowie ukladaja wydarzenia z basni we
wlasciwej kolejnosci, pézniej wskazuja, na jakie wyrazy wymienia sie
podkreslone slowa zgodnie z regulg ortograficzng (,,6” — wymienne), np.
ubéstwo-ubogi;

e uzupelnianie polecen wydawanych Kopciuszkowi przez siostry poprzez
wpisanie ,,rz” lub ,,z” ;

e polaczenie wyrazéw majacych w sobie ,,ch” i ,,h”;

e ortograficzne zagadki z nazwami zawodéw, ktére koncza si¢ na -arz.

Cwiczenia skladniowe wchodzace w sklad éwiczen gramatyczno-stylistycznych
powinny ksztattowaé¢ umiejetnos¢ wypowiadania si¢ w formie pisemnej, a przy tym
poprawne uzywanie struktur, rozwoj umiejetnosci uzytkowania sktadniowej synonimiki
(w tym stosowania skladniowych struktur ukazujacych taka sama tresc¢), a takze
ograniczanie wystgpowania w jezyku mowionym uczniéw struktur uniemozliwiajacych
zrozumiata komunikacje oraz zapoznawanie ich ze stylistycznymi regutami a nastepnie

wdrazanie ich do uzytkowania (Nagajowa 1985, 110-126).

W programie zastosowalam trzy ¢wiczenia o charakterze skladniowym, tzn. gluchy
telefon (nauczycielka podaje zdanie, ktore uczniowie cicho przekazuja dalej, po
czym dyskutuja na temat rodzaju tego zdania ze wzgledu na cel wypowiedzi);
opracowanie zestawu rad dla réoznych bohateréw literackich oraz tworzenie zasad

porozumiewania si¢ i wspéldzialania w zespole klasowym.

Cwiczenia zwiazane z kompozycja tekstu lacza si¢ zwykle z ukladaniem planu
wypowiedzi. Ze wzgledu na ujecie wyrdznia si¢ dwa rodzaje planow, tj.: ramowy
(zawierajacy najwazniejsze tre$ci) i szczegotowy (posiadajacy obok najistotniejszych

tresci, rowniez te szczegotowe) (Nagajowa 1985, 157-159).

W przygotowanym przeze mnie cyklu lekcji pojawily sie ¢wiczenia zwigzane z
ukladaniem planu wydarzen, ktore sa zwykle polaczone z innymi zadaniami, np. 60
sekund 7 rzeczownikiem (uczniowie muszg okreslié, ktore wydarzenie z basni
przedstawia opisywany przez nich obrazek), ukladanie wydarzen we wlasciwej
kolejnosci (powstaje haslo asertywnosé, ktore nalezy wyjasni¢ w slowniku;
Ortograficzny plan wydarzen (szeregowanie wydarzen z basni we wlasciwej
kolejnoSci, nastepnie wskazanie, na jakie wyrazy wymienia si¢ podkreslone stlowa

zgodnie z regula ortograficzna).
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Oproécz tego wykorzystalam ¢wiczenia zwiazane z aktem komunikacji i grzecznoscia

jezykowa:

e Savoir-vivre — analiza wypowiedzen, ktore zona rybaka kierowala do meza w
kontekscie grzecznosci jezykowej;

o  Wedrowka stow — uzupelnianie uproszczonego schematu komunikacji i
odczytanie hasla (imienia i nazwiska autora schematu aktu komunikacji);

e gra dydaktyczna — Jak si¢ porozumiewac¢? — kolorowanie zasad skutecznego
porozumiewania si¢, rozwigzanie stanowi termin w jezyku angielskim

znaczacy informacje¢ zwrotng.

Cze¢$¢ zaplanowanych ¢wiczen ma rowniez charakter literacko-jezykowy, na
przyklad odczytanie komiksu i wypisywanie czasownikow, okreslanie rodzajow
zdan, definiowanie slow, zagadnienia grzecznoS$ci jezykowej czy opis slowikow

polaczony z utrwaleniem wiadomos$ci na temat czes$ci mowy i selekcja okreslen.

4.3.1. CyKkl lekcji w programie terapeutyczno-dydaktycznym z elementami

logopedycznymi

Na poczatku zaprezentowany bedzie tabelaryczny skrot catego cyklu lekcji, a

nastepnie poszczegdlne scenariusze zajec.

267



Cel lekeji Tresci nauczania Cel Metody Metody Utwory Terapeutyczne
— podstawa logopedyczny nauczania logopedyczne literackie znaczenie
programowa utworu
Wstepny test Test diagnostyczny Wiedza i Kontroli i fragment
diagnostyczny. sprawdzajacy wiedzg | umiejgtnosci diagnozy basni Hansa
1 umiejetnosci zawarte w pedagogiczne;. Christiana
uczni6w na poczatku | podstawie Andersena
klasy czwarte;j. programowe;j Imbryk.
ksztalcenia
ogolnego dla
szkotly
podstawowej dla I
etapu
edukacyjnego z
edukacji
polonistycznej.
CYKL LEKCJI
UWIERZYC W - wymienia i - 10Zpoznaje w - usprawnianie - pogadanka, - samoistne: - Kotw - pomoc W
SIEBIE? ILE wyjasnia przystowia z | wypowiedziach miesni jezyka, - dyskusja, usprawniania butach przezwyci¢zeni
MOZEMY leksemem kot!3>; zwiazki warg oraz - gry dydaktyczne | narzadow Ch. Perraulta. | u poczucia
ZYSKAC DZIEKI frazeologiczne, koordynacji (sudoku, 60 artykulacyjnych, nizszosci;
WSPARCIU dostrzega ich narzadow sekund z wyjasnienia, - zachgcenie do
»KOTA W bogactwo, artykulacyjnych | rzeczownikiem). wzrokowa. uwierzenia we
BUTACH?” (basn rozumie ich (warto doda¢, iz wlasne
Kot w butach znaczenie oraz ten cel mozliwosci.
Charles’a poprawnie stosuje | logopedyczny,
Perraulta); w wypowiedziach | pojawiajacy sig
(IL.2.5.); w kazdym
konspekcie
wspotgra z celem

135 Cele lekeji zostaty (inaczej niz w konspektach) podzielone ze wzgledu na obszary ksztatcenia zawarte w podstawie programowe;j, czyli wedtug kolejnosci w tabelce: ksztatcenia jezykowego,
ksztalcenia literackiego i kulturowego, a takze tworzenia wypowiedzi.
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- wymienia
rzeczowniki (na
podstawie obrazkow);
- dopasowuje
przymiotniki do
rzeczownikow we
wlasciwej formie;

- rozpoznaje w
wypowiedziach
czesci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL.1.1.);

- stosuje poprawne
formy
gramatyczne
wyrazow
odmiennych
(IL.1.6.);

ksztatcenia —
wymaganiem
ogolnym
zawartym w
podstawie
programowej, tj.
usprawnianie
czynnos$ci
fonacyjnych,
artykulacyjnych i
prozodycznych
uczniow (I11.1.)).
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- interpretuje utwor i
rozpoznaje jego
problematyke;

- okresla tematyke
oraz problematyke
utworu (I.1.12.);

- nazywa emocje
towarzyszace
postaciom;

- charakteryzuje
bohateréw w
czytanych
utworach (I.1.9.);

- ocenia zachowanie
bohaterow;

- wyraza wlasny
sad o postaciach i
zdarzeniach (I.
1.19.);

- uswiadamia sobie,
7e rzeczy materialne
nie okreslajg wartosSci
czlowieka;

- wskazuje
wartosci w
utworze oraz
okresla wartosci
wazne dla
bohatera (1.1.20);

- utozsamia Si¢ z
bohaterem literackim,
ktory mimo wielu

- okresla
doswiadczenia
bohaterow

trudnos$ci uwierzyt w | literackich i
siebie; poréwnuje je z
wihasnymi
(I.1.16.);
- wlasciwie - tworzy spdjne
konstruuje dialog z wypowiedzi w
uzyciem wybranego nastepujacych
przez siebie formach
frazeologizmu; gatunkowych:

dialog (111.2.1.)'3¢;

136 Warto doda¢, iz na kazdych zajeciach realizowane byly treéci nauczania zawarte w podstawie programowej, ktére odnosily sie do obszaru ksztalcenia tworzenie wypowiedzi,
jednak nie zawartam ich w celach kazdego konspektu ze wzgledu na powtarzalno$¢ i ogolnosé ich. Zaliczy¢ do tego mozna nastepujace wymagania szczegbétowe. Uczen:
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KAZDY Z NAS
MOZE BYC
RUBINKIEM
(bajka
terapeutyczna
Rubinek Artura
Barcisia).

- poszerza zasob
stownictwa zwiazany
z zawodem jubilera;

- korzysta z
informacji
zawartych w
ro6znych zrodtach,
gromadzi
wiadomosci,
selekcjonuje
informacje
(IV.3.);

- swoimi stowami
definiuje pojecie
sylaby;

- rozumie pojgcie
gloska, litera,
sylaba, akcent

(IL.3.5.);
- okresla znaki - r0Zpoznaje typy
interpunkcyjne, ktore | wypowiedzen,
powinny pojawic¢ si¢ | uwzgledniajac cel
w roznych wypowiedzi:
rodzajach zdan; wypowiedzenia
oznajmujace,
pytajace i
rozkazujace —

rozumie ich
funkcje i je stosuje
(IL.1.11.);

- poprawnie
uzywa znakow
interpunkcyjnych:
kropki, przecinka,
znaku zapytania,

- usprawnianie
miesni jezyka,
warg;

- ksztaltowanie
prawidlowego
toru
oddechowego i
poglebianie
oddechu.

- pogadanka,

- dyskusja,

- drama (stop-
klatka),

- autorskie
¢wiczenia
przedmiotowe,

- burza mozgow,
- metoda
sytuacyjna.

- samoistne:
usprawniania
narzadow
artykulacyjnych,
wyjasnienia,
wzrokowa.

- bajka
terapeutyczna
Rubinek
autorstwa
Artura
Barcisia.

- pomoc w
przezwyci¢zeni
u poczucia
nizszosci,
nieSmiatoSci;

- pomoc w
rozwigzaniu
problemu braku
akceptacji
przez grupe
réwiesniczg.

- uczestniczy w rozmowie na zadany temat, wydziela jej czgsci, sygnaty konstrukcyjne wzmacniajace wigz migdzy uczestnikami dialogu, ttumaczace sens (II1.1.1.),
- dokonuje selekcji informacji (I11.1.4.),
- opowiada o przeczytanym tekscie (I11.2.6.).
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znaku
wykrzyknika,
cudzystowu,
dwukropka,
Srednika, nawiasu
(IL.4.2.);

- Iaczy sylaby w
wyrazy, a potem
uktada z nimi zdanie;

- rozumie pojgcie
gloska, litera,
sylaba, akcent

(IL3.5.);
-uzupehnia grafike, - pisze poprawnie
wpisujac ortogramy; | pod wzgledem

ortograficznym

oraz stosuje reguly
pisowni (11.4.1.);

- interpretuje utwor i
rozpoznaje jego
problematyke;

- okresla tematyke
oraz problematyke
utworu (1.1.12.);

- wymienia, opisuje i
charakteryzuje
bohaterow bajki;

- charakteryzuje
bohaterow w
czytanych
utworach (I.1.9.);
- wskazuje w
utworze
bohaterow
glownych i
drugoplanowych
oraz okresla ich
cechy (I.1.11.);

- nazywa emocje
towarzyszace
postaciom,;

- charakteryzuje
bohateréw w
czytanych
utworach (I.1.9.);
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- wartosciuje pojecie
,,innosci” w
Srodowisku
szkolnym;

- wskazuje
warto$ci w
utworze oraz
okresla warto$ci
wazne dla
bohatera (I1.1.20.);

- okresla swoja

- odnosi tresci

pozycje w grupie tekstow kultury do

rowiesniczej; wlasnego
doswiadczenia
(1.2.11.);

- wyjasnia, dlaczego | - odnosi tresci

brak akceptacji przez | tekstow kultury do

innych prowadzi do wlasnego

poczucia nizszosci, a | doswiadczenia

takze wskazuje na 1.2,11.);

sposoby radzenia

sobie z nim;

- utozsamia si¢ z - okresla

tytulowym doswiadczenia

bohaterem; bohaterow

literackich i
porownuje je z

wiasnymi

(I.1.16.).
CZY WARTO - swoimi stowami - rozpoznaje w - usprawnianie - pogadanka, - samoistne — - Kopciuszek | - pomoc w
ZGUBIC wyjasnia znaczenie wypowiedziach miegsni jezyka, - dyskusja, usprawniania Ch. Perraulta. | przezwyci¢zeni
PANTOFELEK? ZwWigzkow zwiazki warg oraz - burza m6zgow, narzadow u poczucia
POZNAIMY frazeologicznych; frazeologiczne, koordynacji - gra dydaktyczna | artykulacyjnych i nizszosci;
HISTORIE dostrzega ich narzadow (lekturowe toru - pomoc w
KOPCIUSZKA bogactwo, artykulacyjnych. | BINGO), oddechowego, radzeniu sobie
(basn Kopciuszek rozumie ich - pokaz, wyjasnienia, z zazdroscia
Charles’a znaczenie oraz wzrokowa. odczuwanag
Perraulta). poprawnie stosuje
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w wypowiedziach
(IL.2.5.);

- wzbogaca zasob - korzysta z
stownictwa, poznajac | informacji
znaczenie stow zawartych w
pojawiajacych si¢ w roznych zrodtach,
basni; gromadzi
wiadomosci,
selekcjonuje
informacje
(Iv.3.);
- faczy ze sobg - rozréznia
wyrazy o podobnym | synonimy,
znaczeniu, antonimy, rozumie
ich funkcje w

tekscie i stosuje
we wlasnych

wypowiedziach
(11.2.8.);
- uzupetnia rozkazy, - pisze poprawnie
wpisujac ortogramy; | pod wzgledem
ortograficznym

oraz stosuje reguty
pisowni (I1.4.1.);

- z rozsypanych sylab
tworzy przymiotniki,
podaje ich rodzaj oraz
okresla liczbe;

- r0Zpoznaje w
wypowiedziach
czesci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
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- autorskie
¢wiczenia
przedmiotowe,
-eksperyment.

wzgledem
innych.




przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL1.1.);

- stosuje poprawne
formy
gramatyczne
wyrazow
odmiennych
(L1.6.);

- rozpoznaje rodzaj
zdania ze wzgledu na
cel wypowiedzi, a
nastgpnie uzupetnia je
zgodnie z regutami
ortograficznymi;

- r0Zpoznaje typy
wypowiedzen,
uwzgledniajac cel
wypowiedzi:
wypowiedzenia
oznajmujace,
pytajace i
rozkazujace —
rozumie ich
funkcje i je stosuje
(IL.1.11.);

- pisze poprawnie
pod wzgledem
ortograficznym
oraz stosuje reguly
pisowni (11.4.1.);

- interpretuje utwor i
rozpoznaje jego
problematyke;

- okresla tematyke
oraz problematyke
utworu (1.1.12.);
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- wypisuje
skojarzenia z
utworem;

- okresla temat 1
glowna mysl
tekstu (1.2.3.);

- ocenia bohaterow
utworu;

- wyraza wlasny
sad o postaciach i
zdarzeniach (1.

1.19.);
- dopasowuje opis do | - omawia
bohatera basni, elementy Swiata
przedmiotu lub przedstawionego
miejsca; (L1.1.);
- odpowiada na - charakteryzuje
pytanie: Jak mogt bohaterow w
czu¢ si¢ Kopciuszek | czytanych

traktowany w taki
Sposob przez
przyrodnie siostry i
macoche?

utworach (I.1.9.);

- wyciaga wniosek, ze
takie uczucia jak
mito$¢ i przyjazn
pomagaja
cztowiekowi
uwierzy¢ w siebie,
poczuc si¢
wartosciowym;

- wskazuje
wartosci w
utworze oraz
okre$la warto$ci
wazne dla
bohatera (I.1.20.);
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- zapisuje rady dla

- redaguje notatke

osoby, ktora czuje si¢ | (II1.2.5.).
niechciana tak jak
Kopciuszek.
0 CO MOZNA - wymienia zasady - pisze poprawnie | - wyrabianie - gra dydaktyczna | - samoistne: - O rybaku i - pomoc W
PROSIC ZLOTA pisowni ,,ch” i,,h”; pod wzgledem wlasciwej tonacji | (fowienie rybek z | usprawniania zlotej rybce zrozumieniu,
RYBKE? (basn O ortograficznym — éwiczenia famancami narzadow A. Puszkina. | czym jest
rybaku i zlotej rybce oraz stosuje reguly | emisyjno- jezykowymi, artykulacyjnych i zachtannos$é, w
Aleksandra pisowni (11.4.1.); glosowe; ghuchy telefon), toru tym zadza
Puszkina). ~okresla rodzaje zdan | - rozpoznaje typy | - ksztaltowanie - pogadanka, oddechowego, wiladzy,
ze wzgledu na cel wypowiedzen, umiejetnosci - dyskusja', ) wyjasnienia, pienigdzy, a
wypowiedzi; uwzgledniajac cel | PoPrawnego - burza mozgow, wzrokowa. tak;e. brak’ '
- dopasowuje znak wypowiedzi: budowania zdan. - agtorslqe umiejgtnosci
interpunkcyjny wypowiedzenia cwiczenia doceniania
(pytajnik, kropke, oznajmujace, przedmiotowe, tegq, CO juz si¢
wykrzyknik) do pytajace i - drzewko p0’51ad.a.
rodzaju zdania; rozkazujace — decyzyjne. (réwniez
rozumie ich bliskich 0sob,
funkcje i je stosuje na kt(")re mozna
(IL.1.11.); liczy¢); .
- pisze poprawnie - Zaphqcen1e do
pod wzgledem bycia .
ortograficznym asertywnym i
oraz stosuje reguly przestrzegapla
pisowni (11.4.1.); grzecznosci
jezykowe;.

- wypisuje czasowniki
pojawiajace si¢ w
komiksie;

- 10Zpoznaje w
wypowiedziach
czesci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
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przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL1.1.);

- stosuje poprawne
formy
gramatyczne
wyrazow
odmiennych
(L1.6.);

- uzasadnia, dlaczego
powinno si¢ starannie
wymawia¢ gloski i

- rozumie pojecie
gloska, litera,
sylaba, akcent

wyrazy oraz na czym | (I1.3.5.);

polega grzecznosé - rozumie, na

jezykowa; czym polega
etykieta jezykowa
1 stosuje jej zasady
(IL.3.7.);

- podaje - charakteryzuje

najwazniejsze cechy | komiks jako tekst

komiksu; kultury; wskazuje
charakterystyczne

dla niego cechy
(1.2.7);

- interpretuje utwori | - okresla tematyke
rozpoznaje jego oraz problematyke
problematyke; utworu (1.1.12.);

- charakteryzuje - charakteryzuje
bohaterow na bohaterow w
podstawie ich czytanych

wypowiedzi;

utworach (I.1.9.);
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- wyjasnia, dlaczego
obecnos¢ 1 wsparcie
drugiego cztowieka
jest wazniejsze niz

- wskazuje
warto$ci w
utworze oraz
okresla warto$ci

dobra materialne; wazne dla
bohatera (I.1.20);

- podaje, na - wskazuje

podstawie utworu, do | warto$ci w

jakich konsekwencji
moze doprowadzi¢

utworze oraz
okre$la warto$ci

cztowieka wazne dla
zachtannos$¢, zadza bohatera (I.1.20);
wladzy i majatku;

- okresla, czy rybaka
mozna nazwac osoba
asertywna,

- odnosi tresci
tekstow kultury do
wiasnego
doswiadczenia
(L2.11.);

- uktada wydarzenia
we wlasciwej
kolejnosci.

- opowiada o
wydarzeniach
fabuty oraz ustala
kolejnos$¢ zdarzen
i rozumie ich
wzajemnag
zaleznosé (1.1.7.);
- tworzy plan
odtworczy tekstu
(111.2.4.).

KAZDY MA

SWOJE PRAWA —

O PRZYGODZIE

JASIA I MALGOSI

- wymienia
samogtoski;

- rozumie pojecie
gloska, litera,
sylaba, akcent
(IL.3.5.);

- usprawnianie
miesni jezyka,
warg i
pierscienia
zZwierajacego

- burza mozgow,
- gra dydaktyczna
(Zgadnij kto to?),
- metaplan,

- pogadanka,

- samoistne:
usprawniania
narzadow
artykulacyjnych i
toru

- bajka
relaksacyjna O
czym Spiewa
las?

- pomoc w
poradzeniu
sobie z
problemami
rodzinnymi;
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(basn Jas i Malgosia
braci Grimm).

- wymienia zasady
pisowni ,,6”
wymiennego;

- pisze poprawnie
pod wzgledem
ortograficznym
oraz stosuje reguty
pisowni (11.4.1.);

- wskazuje na liczbe
liter 1 sylab w

- rozumie pojecie
gloska, litera,

wyrazie; sylaba, akcent
(IL3.5.);

- charakteryzuje - charakteryzuje

bohaterow basni oraz | bohaterow w

relacje migdzy nimi; czytanych

utworach (I.1.9.);

- wskazuje
podobienstwa i
roznice migdzy basnia
a piosenka;

- rozumie
swoistos¢ tekstow
kultury
przynaleznych do:
literatury, teatru,
filmu, muzyki,
sztuk
plastycznych i
audiowizualnych
(1.2.8.);

- interpretuje utwor i
rozpoznaje jego
problematyke;

- okresla tematyke
oraz problematyke
utworu (1.1.12.);

gardlo oraz
koordynacji
narzadoéw
artykulacyjnych;
- ksztaltowanie
prawidtowego
toru
oddechowego i
pogtebianie
oddechu;

- utrwalanie
wymowy glosek
prawidtowo
realizowanych.
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- dyskusja,
- piramida
priorytetow.

oddechowego,
wyjasnienia,
wzrokowa.

Sniezkowskiej
-Bielak;
-Jasi
Maltgosia
braci Grimm;
- fragment
piosenki
Malowany
wozek (autor
nieznany).

- poznanie
praw i
obowigzkoéw
dziecka;

- zachecenie do
uwierzenia we
wiasne
mozliwosci;

- poznanie
korzysci ze
wspotdziatania.




- ocenia zachowania
bohaterow basni;

- wyraza wlasny
sad o postaciach i
zdarzeniach
(1.1.19.);

- wymienia
skojarzenia ze
stowem las;

- korzysta z
informacji
zawartych w
roéznych zrodtach,
gromadzi
wiadomosci,
selekcjonuje
informacje
(IV.3.);

-tworzy rymy,

- r0Zpoznaje
elementy
rytmizujace
wypowiedz, w
tym wers, rym,
strofg, refren,

liczbe sylab w

wersie (I.1.6.);
- okresla relacje, jakie | - charakteryzuje
panowaty w domu bohaterow w
rodzinnym Jasia i czytanych

Malgosi na poczatku
basni, zwraca uwage
na niewlasciwe
zachowanie macochy
1 ulegtos¢ ojca;

utworach (I.1.9.);
- okresla
doswiadczenia
bohaterow
literackich i
poréwnuje je z
wihasnymi
(I1.1.16.);
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- wskazuje na warto$¢
wspolpracy i wiary

- wskazuje
wartos$ci w

we wlasne utworze oraz

mozliwosci, dzigki okresla warto$ci

ktorym pokona si¢ wazne dla

trudnosci; bohatera (I.1.20);

- konstruuje piramid¢ | - odnosi tresci

priorytetow dziecka; | tekstow kultury do
wlasnego
doswiadczenia
1.2.11.);

- uktada wydarzenia - opowiada o

we wlasciwej wydarzeniach

kolejnosci. fabuty oraz ustala

kolejnos¢ zdarzen
i rozumie ich

wzajemnag

zaleznos¢ (1.1.7.);

- tworzy plan

odtworczy tekstu

(I11.2.4.).
CZY WARTO - wyjasnia znaczenie | - rozpoznaje w - utrwalanie - pogadanka, - samoistne: - wierszyk - pomoc W
UDAWAC KOGOS | zwiazkow wypowiedziach wymowy glosek | - dyskusja, usprawniania logopedyczny | radzeniu sobie
INNEGO? (basn frazeologicznych ze zwiazki prawidtowo - burza mozgow, narzadow Gesi z zazdroscia
Gesiareczka braci stowem ktamstwo; frazeologiczne, realizowanych; - gry dydaktyczne | artykulacyjnychi | autorstwa odczuwanag
Grimm). dostrzega ich - usprawnianie (szyfr, zagadki, toru Agnieszki wzgledem

bogactwo, miegsni jezyka, - basniowe oddechowego, Nozynskiej- innych;

rozumie ich warg; kalambury, wyjasnienia, Demianiuk; - zrozumienie

znaczenie oraz - ksztattowanie - eksponujace wzrokowa. - Gesiareczka | negatywnych

poprawnie stosuje | prawidlowego (audiobook), braci Grimm. | skutkow

w wypowiedziach | toru - sze$¢ myslowych ktamstwa i

(I1.2.5.); oddechowego; kapeluszy. udawania

kogo$ innego.
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- swoimi stowami
definiuje pojecie
gloski i litery;

- rozumie pojgcie
gloska, litera,
sylaba, akcent

(IL.3.5.);
- stosuje zasade - pisze poprawnie
pisowni -arz na koncu | pod wzgledem
wyrazow ortograficznym
oznaczajacych oraz stosuje reguly
zawody; pisowni (11.4.1.);
- nazywa i opisuje - charakteryzuje
emocje gesiareczkii | bohaterow w
shuzacej; czytanych
utworach (I.1.9.);
- interpretuje utwori | - okresla tematyke
rozpoznaje jego oraz problematyke
problematyke; utworu (I1.1.12.);
- ocenia zachowanie - wyraza wlasny
obu bohaterek; sad o postaciach i
zdarzeniach (I.
1.19.);
- wyjasnia swoimi - korzysta z
stowami, czym informacji
zajmowala si¢ zawartych w
gesiareczka; roznych zrodtach,
gromadzi
wiadomosci,
selekcjonuje
informacje
(IV.3.);
- porownuje bohaterki | - charakteryzuje
utworu, wskazujac na | bohaterow w
ich odmienne cechy czytanych

charakteru;

utworach (I.1.9.);

- wyrabianie
wlasciwej tonacji
— ¢wiczenia
emisyjno-
glosowe.
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- okresla
do$wiadczenia
bohaterow
literackich i
poréwnuje je z

wihasnymi
(1.1.16.);
- wypowiada si¢ na - odnosi tresci
temat negatywnych tekstow kultury do
skutkow ktamstwa i wiasnego
udawania kogo$ doswiadczenia
innego; (1.2.11.);
- wskazuje, na - odnosi tresci
podstawie utworu, do | tekstow kultury do
jakich skutkow wiasnego
prowadzi zazdros$¢; doswiadczenia
(1.2.11.);
- wyjasnia, dlaczego - odnosi tresci
warto by¢ tekstow kultury do
asertywnym; wlasnego
dos$wiadczenia
(1.2.11.);
- uktada - opowiada o
chronologicznie wydarzeniach
wydarzenia; fabuly oraz ustala

kolejnos$¢ zdarzen
i rozumie ich
wzajemnag
zaleznos¢ (1.1.7.);
- tworzy plan
odtworczy i
tworczy tekstu
(111.2.4.).
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JAK SIE
POROZUMIEWAC
W KLASOWYM
»MROWISKU”?
(bajka terapeutyczna
Kira, doradczyni
krolowej Begoiii
Ibarroli).

- definiuje pojgcie
gloski i litery;

- rozumie pojgcie
gloska, litera,
sylaba, akcent

(IL.3.5.);
- swoimi stowami - identyfikuje tekst
wyjasnia, na czym jako komunikat
polega akt (IL3.1.);

komunikacyjny i z
jakich elementéw si¢
sktada;

- laczy w pary
wskazane gloski
dzwigczne z

- rozumie pojgcie
gloska, litera,
sylaba, akcent

bezdzwigcznymi, (IL.3.5.);

- interpretuje utwori | - okresla tematyke
rozpoznaje jego oraz problematyke
problematyke; utworu (1.1.12.);

- wskazuje na - okresla
pozytywne i doswiadczenia
negatywne skutki bohaterow

zmian literackich i
wprowadzonych poréwnuje je z
przez Kire w wihasnymi
mrowisku; (L.1.16.);

- wymienia zasady - odnosi tresci
wlasciwego tekstow kultury do
porozumiewania si¢ i | wlasnego
rozwigzywania doswiadczenia
konfliktow (na (I.2.11.);
podstawie bajki);

- usprawnianie
miesni jezyka,
warg;

- ksztaltowanie
prawidlowego
toru
oddechowego;
- wyrabianie
wlasciwej tonacji
— éwiczenia
emisyjno-
glosowe;

- rozwijanie
stuchu
fonemowego.
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- eksperyment,

- drama,

- burza m6zgow,
- dyskusja,

- gra dydaktyczna
(plansza z
zasadami
wlasciwego
porozumiewania
si¢, ghuchy
telefon).

- samoistne:
usprawniania
narzadow
artykulacyjnych i
toru
oddechowego,
wyjasnienia,
wzrokowa.

- bajka
terapeutyczna
Kira,
doradczyni
krolowej”
autorstwa
Begoiii
Ibarroli.

- zachecenie do
uwierzenia we
wiasne
mozliwosci;

- pomoc w
przezwyciezeni
u problemow z
wiasciwa
komunikacjg w
grupie
rowiesniczej;

- poznanie
korzysci ze
wspotdziatania.




- wyjasnia, jakie sa
zalety otrzymywania
informacji zwrotnej;

- identyfikuje
nadawce i
odbiorce
wypowiedzi
(IL3.1.);

- okresla sytuacje
komunikacyjna i
rozumie jej wpltyw

na ksztalt
wypowiedzi
(I1.3.2.);
- tworzy zasady - odnosi tresci
wspotpracy w grupie. | tekstow kultury do
wlasnego
doswiadczenia
1.2.11.);
- redaguje notatki
(111.2.5.).
JAK JANEK - wyjasnia, czym - rozpoznaje typy | - usprawnianie - metaplan, - samoistne: - bajka - pomoc w
PRZECHYTRZYL | powinno wypowiedzen, migsni jezyka, - pogadanka, usprawniania terapeutyczna | przezwyciezeni
STARSZYCH charakteryzowac si¢ | uwzgledniajac cel | warg. - dyskusja, narzadow Pamietnik u leku przed
UCZNIOW? (bajka | zdanie rozkazujace; wypowiedzi: - eksponujaca artykulacyjnych i | Jasia szkota;
terapeutyczna wypowiedzenia (portret leku), toru autorstwa - zachecenie do
Pamigtnik Jasia oznajmujace, - ¢wiczenia oddechowego, Urszuli uwierzenia we
Urszuli Dmitruk). pytajace i przedmiotowe. wyjasnienia, Dmitruk. wiasne
rozkazujace — wzrokowa. mozliwosci;
rozumie ich - pomoc W
funkcje i je stosuje poradzeniu

(L1.11);

- interpretuje utwor i
rozpoznaje jego
problematyke;

- okresla tematyke
oraz problematyke
utworu (I.1.12.);

286

sobie z agresja.




- ocenia zachowanie
glownego bohatera i
jego przesladowcow;

- wyraza wlasny
sad o postaciach i
zdarzeniach (I.
1.19.);

- charakteryzuje - charakteryzuje
bohateréw utworu; bohaterow w
czytanych
utworach (I.1.9.);
- opisuje - opowiada o
najwazniejsze wydarzeniach
wydarzenia; fabuty oraz ustala

kolejnos¢ zdarzen
1 rozumie ich

wzajemng
zaleznos¢ (1.1.7.);

- wymienia cechy - korzysta z

pamigetnika jako informacji

formy wypowiedzi; zawartych w
ro6znych zrodtach,
gromadzi
wiadomosci,
selekcjonuje
informacje
(IV.3.);

- wymienia rodzaje - odnosi tresci

agresji, a takze tekstow kultury do

sposoby radzenia wlasnego

sobie z nig; doswiadczenia
(12.11.);

- tworzy zestaw rad - odnosi tresci

dla 0s6b gnebionych | tekstow kultury do

w szkole. wlasnego
doswiadczenia
(1.2.11.);
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- redaguje notatki
(1IL.2.5.).

CZY PIEKNO
MUSI BYC
TYLKO
ZEWNETRZNE?
(basn Stowik Hansa
Christiana
Andersena).

- wymienia pytania,
na ktore odpowiada
czasownik i
rzeczownik;

- rozpoznaje w
wypowiedziach
czgSci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL.1.1.);

- odroznia gtoski:
samogloski od

- rozumie pojecie
gloska, litera,

spolgtosek sylaba, akcent
dzwiecznych i (I1.3.5.);
bezdzwigcznych;
- r0Zpoznaje - 10Zpoznaje w
czasowniki i wypowiedziach
rzeczowniki we czgSci mowy
wskazanych (czasownik,
wypowiedzeniach; rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,

liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,

- usprawnianie
migsni jezyka,
warg;

- ksztaltowanie
prawidtowego
toru
oddechowego i
pogtebianie
oddechu;

- wyrabianie
wlasciwej tonacji
— éwiczenia
emisyjno-
glosowe;

- rozwijanie
stuchu
fonemowego.
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- piramida cech
charakteru,

- drama,

- plastyczne
(kolorowanka z
gloskami),

- ekspozycyjne
(audiobook),

- dyskusja,
-autorskie
¢wiczenia
przedmiotowe.

- samoistne:
usprawniania
narzadow
artykulacyjnych i
toru
oddechowego,
wyjasnienia,
wzrokowa.

- Stowik H
Ch.
Andersena.

- odkrycie
wartosci
prawdziwej
przyjazni i
wewnetrznego
pigkna;

- zachecenie do
uwierzenia we
wlasne
mozliwosci,
rozwijania
SwWojej
osobowosci 1
zainteresowan.




partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL1.1.);

- r0Zpoznaje typy
wypowiedzen,
uwzgledniajac cel
wypowiedzi:
wypowiedzenia
oznajmujace,
pytajace i
rozkazujace —
rozumie ich
funkcje i je stosuje

(IL1.11.);
- wyjasnia, dlaczego - rozumie, na
powinno si¢ dbac o czym polega
wiasciwag artykulacje i | etykieta jezykowa

unika¢ btedow

1 stosuje jej zasady

jezykowych; (11.3.7.);
- interpretuje utwori | - okresla tematyke
rozpoznaje jego oraz problematyke
problematyke; utworu (I.1.12.);
- poréwnuje - wyraza wlasny
prawdziwego i sad o postaciach i
mechanicznego zdarzeniach (1.
stowika; 1.19.);
- charakteryzuje
bohateréw w
czytanych

utworach (I.1.9.);
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- okresla
do$wiadczenia
bohaterow
literackich i
poréwnuje je z

wihasnymi
(L.1.16.);

- tworzy opowies¢ - dokonuje

ruchowg na podstawie | odczytania

basni; tekstow poprzez
przektad
intersemiotyczny
(np. rysunek,
drama, spektakl
teatralny)
(1.2.12);

- wymienia cechy - odnosi tresci

charakteru, ktore tekstow kultury do

uznaje za wlasnego

wartosciowe, a doswiadczenia

nastepnie tworzy z 1.2.11.);

nich piramide;

- uzasadnia, na - wskazuje

podstawie basni, wartos$ci w

dlaczego nikt nie
powinien ograniczaé
wolnosci drugiego

utworze oraz
okresla wartosci
wazne dla

cztowieka, bohatera (I.1.20).

uniemozliwia¢ jego

roZwoju.
CZY ORZEL 1 - wymienia pytania, - r0Zpoznaje w - usprawnianie - burza m6zgow, - samoistne: - Krysztatowa | - zachecenie do
WIELORYB na ktore odpowiada wypowiedziach miesni jezyka, - przektad usprawniania kula braci uwierzenia we
MOGA POMOC W | rzeczownik; czesci mowy warg; intersemiotyczny, | narzadow Grimm. wlasne
OCALENIU (czasownik, -pogadanka, artykulacyjnych i mozliwosci;
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KROLEWNY?
(basn Krysztalowa
kula braci Grimm).

rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL1.1.);

- 10Zpoznaje
rzeczownik jako
czg$¢ mowy;

- rozpoznaje w
wypowiedziach
czgSci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL.1.1.);

- stosuje poprawne
formy
gramatyczne
wyrazow
odmiennych
(IL.1.6.);

- rozroéznia
samogtoski od
spotgtosek, gloski

- rozumie pojecie
gloska, litera,
sylaba, akcent
(IL.3.5.);

- ksztaltowanie
prawidlowego
toru
oddechowego;
- rozwijanie
stuchu
fonemowego.
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- dyskusja,
- ekspozycyjne
(audiobook basni).

toru
oddechowego,
wyjasnienia,
wzrokowa.

- poznanie
korzysci z
wspotdziatania.
- odkrycie
warto$ci
prawdziwej
przyjazni,

- zachecenie do
uwierzenia we
wiasne
mozliwosci.




dzwigczne od
bezdzwigcznych;

- wyjasnia, dlaczego
powinno si¢ dbaé o
wilasciwa artykulacje i
unika¢ bledow
jezykowych, a takze
posiada¢ wiedze o
czes$ciach mowy;

- rozumie, na
czym polega
etykieta jezykowa
1 stosuje jej zasady
(11.3.7.);
rozpoznaje w
wypowiedziach
czgSci mowy
(czasownik,
rzeczownik,
przymiotnik,
przystowek,
liczebnik, zaimek,
przyimek, spojnik,
partykuta,
wykrzyknik) i
okresla ich
funkcje w tekscie
(IL.1.1.);

- interpretuje utwori | - okresla tematyke
rozpoznaje jego oraz problematyke
problematyke; utworu (I1.1.12.);
- ocenia postgpowanie | - wyraza wlasny

bohatero6w utworu;

sad o postaciach i
zdarzeniach (I.
1.19.);

- dokonuje przektadu | - dokonuje

intersemiotycznego odczytania

basni; tekstow poprzez
przektad
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intersemiotyczny
(np. rysunek,
drama, spektakl

teatralny)
(1.2.12.);
- uzasadnia, dlaczego | - wskazuje
warto mie¢ przy sobie | wartosci w

przyjaciot i okresla,
jaka warto$¢ ma
przyjazn w zyciu
kazdego czlowieka;

utworze oraz
okresla wartosci
wazne dla
bohatera (1.1.20);

- tworzy zestaw zalet
wspotpracy;

- odnosi tresci
tekstow kultury do
wiasnego
doswiadczenia
(1.2.11.);

- redaguje notatki
(I1.2.5.).

Koncowy tekst
diagnostyczny.

Test diagnostyczny
sprawdzajacy wiedze i
umiejetnosci uczniow
po przeprowadzonym
autorskim programie
biblioterapeutycznym.

Wiedza i
umiejetnosci
zawarte w
podstawie
programowej
ksztalcenia
ogoblnego dla
szkoty
podstawowej dla II
etapu
edukacyjnego z
jezyka polskiego
(klasy IV-VI).

Kontroli i diagnozy
pedagogicznej.

- fragment
basni
Charles’a
Perraulta
Wrozki.

Tab. 4.3. Skrot cyklu lekeji/ Zrodlo: Opracowanie whasne
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TEMAT: UWIERZYC W SIEBIE? ILE MOZEMY ZYSKAC DZIEKI WSPARCIU
»KOTA W BUTACH” (basn Kot w butach Charles’a Perraulta).

Znaczenie utworu:

- pomoc W przezwyci¢zeniu poczucia nizszosci;

- zachgcenie do uwierzenia we wlasne mozliwosci.

Cele szczegolowe o charakterze edukacyjno-terapeutycznym'*’:

a) w zakresie wiedzy uczen:

- wymienia i wyjasnia przystowia z leksemem kot;

b) w zakresie umiejgtnosci uczen:

- interpretuje utwor i rozpoznaje jego problematyke;

- nazywa emocje towarzyszace postaciom;

- wladciwie konstruuje dialog z uzyciem wybranego przez siebie frazeologizmu;

- wymienia rzeczowniki (na podstawie obrazkow);

- dopasowuje przymiotniki do rzeczownikéw we wlasciwej formie;

c) w zakresie postaw uczen:

- ocenia zachowanie bohaterow;

- uswiadamia sobie, ze rzeczy materialne nie okreslaja wartosci cztowieka;

- utozsamia si¢ z bohaterem literackim, ktory mimo wielu trudnosci uwierzyt w siebie.
Cele szczegélowe o charakterze logopedycznym:

- usprawnianie migéni jezyka, warg oraz koordynacji narzadow artykulacyjnych.
Metody nauczania: pogadanka, dyskusja, gry dydaktyczne (sudoku, 60 sekund z rzeczownikiem).

Metody logopedyczne: samoistne: usprawniania narzadow artykulacyjnych, wyjasnienia,
wzrokowa.

Formy pracy: indywidualna, zbiorowa, w parach.
Srodki dydaktyczne:

- nagranie audio basni Kot w butach Ch. Perraulta;
- karty pracy dla uczniow;

- autorska bajka logopedyczna.

137 Cele lekcyjne, zwane rowniez celami dydaktycznymi dzieli sie na te w zakresie wiedzy (wczesniej cele
poznawcze), w zakresie umiejetnosci (cele ksztalcace), a takze w zakresie postaw (cele wychowawcze) —
pierwsze dotycza wiadomosci, ktore sa zdobywane i poszerzane podczas lekcji, drugie — umozliwiaja
praktyczne wykorzystane teoretycznej wiedzy, a trzecie — wynikaja z potrzeby oddziatywania na
0sobowos¢ uczniow i odnosza si¢ do etycznego wymiaru edukacji (Fiszbak i in. 2019¢, 169-171).
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Przebieg zajeé
Faza I — wprowadzenie do zajec:

1. Przywitanie uczestnikow zaje¢ przez nauczyciela; wszyscy siadaja w kregu (lub w tawkach
ustawionych w podkowg, tak, by byli skierowani do siebie).

2. Wprowadzenie do tematu: dyskusja (pytania pomocnicze):

e Bohaterem dzisiejszej lekcji bedzie kot, dlatego chce, abyscie podali skojarzenia z tym
zwierzeciem (nauczyciel zapisuje propozycje uczniow na tablicy);

o Jakq czescig mowy jest wyraz ,,kot”? (uczniowie udzielaja odpowiedzi na pytanie, przy
okazji przypominaja pytania, na ktore odpowiada ta cze$¢ mowy) — ta informacja bedzie
potrzebna w trakcie zabawy, ktorq Wam pozniej zaproponuje.

3. Cwiczenie frazeologiczne:

e Nasz bohater pojawia si¢ w wielu przystowiach i powiedzonkach, ktore przygotowatam
na karteczkach, przeczytajcie je i zastanowcie sig, jakie znacie ich znaczenie (uczniowie
najpierw samodzielnie staraja si¢ poda¢ znaczenie przystow, a dopiero pdzniej korzystaja
z podpowiedzi z ramki); jesli nie potraficie wyjasni¢ znaczenia, wykorzystajcie wyrazy
pomocnicze z ramki: Kupi¢ kota w worku. Odwraca¢ kota ogonem. Pierwsze koty za
ptoty. Drze¢ z kim$ koty. Kot zawsze pada na cztery tapy (Zatacznik 1.);

e Sprobujcie, pracujgc w parach, utozy¢ krotki dialog z uzyciem jednego przystowia, tak,
abyscie mogli przedstawi¢ je reszcie 0sob

(np.
- Widziata$ t¢ sukienke w sklepie internetowym? Jest bardzo tadna.
- Tak, ale lepiej nie kupuj kota w worku, idZ do sklepu i przymierz).

4. Cwiczenie logopedyczne (przystosowane do usprawniania glosek tylnojezykowych).
Nauczyciel czyta uczniom bajke logopedyczna, razem z nimi wykonuje ¢wiczenia:

Kot Kacper wyszedt ze swojego ogromnego zamku na spacer (opieranie czubka jezyka o dolne zeby i

cofanie go w glab jamy ustnej, aby nastapifo uniesienie grzbietu jezvka do gory tzw. koci grzbiet). Jednakze

wczeSniej musial pokonal piec¢ bardzo stromych schodow prowadzgcych do bramy (uktadanie czubka
jezvka za gornymi zebami i opuszczanie go do dzigset dolnych podczas szerokiego otwierania jamy ustnej
— pie¢ powtorzen).Gdy tylko udato mu sie zejs¢, podszedt do swoich ulubionych kwiatkow i powgchal je
(wdychanie powietrza nosem i wydychanie ustami, podczas szerokiego otwierania ust). Nagle z oddali

dostrzegl malq myszke, oblizat si¢ na jej widok, gtosno przy tym mlaszczqc (nasladowanie mlaskania calg
powierzchnig jezyvka przy opuszczonej zuchwie). Juz wiedzial, ze to bedzie kolejny fantastyczny dzien pelen

przygod.

Faza II — opracowanie nowego materialu:

5. Przeniesienie do $wiata basni — nauczyciel odtwarza uczniom audiobooka Kot w butach
autorstwa Charles’a Perraulta!®s,

6. Pogadanka (wazne, aby nie zadawa¢ wszystkich pytan jednoczesnie, tylko po kolei, da¢ czas
uczniom na wyrazenie swoich opinii):

e Jakie sq Wasze pierwsze wrazenia po wystuchaniu basni?

138 Nagranie pochodzi ze strony: http://audio-bajki.pl/bajki-klasyczne/item/101-kot-w-butach-bajka-
czytana [data dostepu 17.08.2021].

295



o  Co Wam sig szczegolnie podobato?
o Co si¢ Wam nie podobato? (jesli takie wydarzenia, postacie itp. w ogdle si¢ pojawily)?

7. Dyskusja o teksécie literackim z wykorzystaniem metody dekonstrukcyjnej'®® (pytania
pomocnicze):

o Czym, Waszym zdaniem, jest ten utwor? Zapiszcie na kartce wyraz lub wyrazy, ktore
kojarzq sie Wam z tq historiq, a potem przyklejcie jg do tablicy.

e Co bylo niezrozumiate (konkretne stowa, ale tez wydarzenia, postacie itp.)? Co budzito
Wasze wqtpliwosci? O co mogto chodzi¢ w tej scenie? Jak mozna to rozumiec?

e Zastanowcie sig, co ten tekst chcial Wam (kazdemu osobno) powiedziec, przekazac?

8. Gra dydaktyczna — 60 sekund z rzeczownikiem — chgtny uczen podchodzi do nauczyciela i
losuje obrazek (jeden z szes$ciu), nastgpnie w ciggu minuty musi wymieni¢ jak najwiccej
rzeczownikoéw znajdujacych si¢ na nim, tak, aby pozostali uczniowie z klasy potrafili wskazaé
wiasciwg grafike; nastgpnie zadaniem pozostatych jest okreslenie, ktore wydarzenie z basni on
przedstawia, a takze, co mogli czu¢ bohaterowie w tym momencie (Zatacznik 2.)!*, przyktadowe
rozwiazanie:

a) otrzymanie kota w spadku — syn mtynarza: poczucie niesprawiedliwosci, nizszosci,
poswiecenie ostatnich pienigdzy na buty dla zwierzecia; kot: nadzieja na odmiane losu na

lepszy;

b) podarki dla kréla od markiza de Carabas — krdl: rado$¢ z podarunkéw, wdzigeznosc,
kot: upor, spryt (w tym miejscu nauczyciel przynosi woreczek z ,,podarkami”, w srodku
ukryte sa obrazki kota wykonujacego ¢wiczenia buzi i jezyka — Zatacznik 3.);

¢) topienie si¢ — syn miynarza: niepewnos$¢, brak wiary w pomysty kota; kot: podstep,
che¢ niesienia pomocy chiopcu; krél: wspoétczucie dla okradzionego markiza;

d) zastraszanie chlopéw — kot: namawianie chtopéw do podawania nieprawdziwych
informacji; syn mtynarza: zyskiwanie pewnosci siebie i wiary w pomysty kota; krol:
zachwyt nad posiadtoscig markiza;

e) przechytrzenie ogra — kot: podstgpne zachowanie, pozbycie si¢ ogra; ogr — naiwnosc;

f) §lub syna mtynarza z ksigzniczka — syn mtynarza: rado$¢, zakochanie, wiara we wtasne
mozliwosci; kot: satysfakcja.

9. Cwiczenie jezykowe — zadaniem ucznidw jest dopasowanie we wlasciwej formie
odpowiednich przymiotnikow do rzeczownikow (Zatacznik 4.).

Mozna poruszy¢ zagadnienie bledow jezykowych, probleméw z wilasciwg komunikacja, gdy
wypowiedz jest niewlasciwie skonstruowana.

139 W praktyce czytania dekonstrukcyjnego musza si¢ pojawi¢ takie wyrdzniki jak: otwarto$¢ (sens
odczytany nigdy nie bedzie sensem ostatecznym, zamykajacym droge innym interpretacjom),
historyczno$¢ (wazne jest, kto, kiedy i gdzie czyta), tekstotworczo$¢ (czytanie, interpretacja jest
tworczoscig), intertekstualno$¢ (uruchomienie kontekstow pozwalajacych wydobyé z tekstu nowe
znaczenia) (Janus-Sitarz 2009, 303-305).

140 Obrazki pochodzg ze strony: https://www.superkid.pl/lamiglowki-bajka-kot-w-butach [data dostepu:
18.08.2021].
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10. Dodatkowe c¢wiczenie jezykowe — Ortograficzne sudoku — zadaniem ucznidow jest
dopasowanie wyrazow, tak, aby w kazdym wierszu i w kazdej kolumnie dane stowo pojawilo si¢

tylko raz (Zatacznik 5.).

Faza III — podsumowanie i ewaluacja:
11. Dyskusja:

e Jak myslicie, ktory z synow otrzymat najlepszy spadek od ojca? Ktory z nich mial
najwigkszq wartos¢? (jesli odpowiedza majgtek — to nalezy podjaé¢ dyskusje);

e Zastanowcie sig, z ktorym z bohaterow mozecie sie utozsamic bardziej? Z kotem, synem
miynarza, a moze z kims innym? Dlaczego?

12. Ewaluacja — jesli zajecia Wam sie podobaly, to polozcie obok rysunku kota but, jesli nie —
wrzucécie obuwie do kosza (Zalacznik 6.) (nauczyciel drukuje obrazek kota oraz przygotowuje
tyle butdéw, ilu ucznidéw jest w danej klasie).

Z}acznik 1.

KOT ukryty w przystowiach

1. Wyjasnij znaczenie ponizszych przystéw, dobierajac do nich wlasciwe znaczenie:

Bez przerwy ktoci¢ si¢ z kims;
Zakup dokonany bez wczesniejszego
sprawdzenia;

Wychodzi¢ bez uszczerbku z
ktopotliwych lub niebezpiecznych
sytuacji;

Ktamac; manipulowac, przekrecac
stowa.

Pierwsze proby zrobienia czego$ moga,
cho¢ nie musza, zakonczyc¢ si¢
niepowodzeniem.

Kupi¢ kota w worku.
Odwraca¢ kota ogonem.
Pierwsze koty za ptoty.
Drze¢ z kims koty.

Kot zawsze pada na cztery

tapy

2. Razem z kolega/kolezanka stworz krotki dialog, w ktérym uzyjesz jednego z
przystow w jego wlasciwym znaczeniu:
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Zalacznik 2'4.
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Zalacznik 3.4

141 Obrazki pochodzg ze strony: https://www.superkid.pl/kolorowanki-bajki-perrault [data dostepu:
18.08.2021].

192 Obrazki pochodzg ze strony: https://www.printoteka.pl/pl/materials/item/4891 [data dostepu:
17.08.2021].
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Zalacznik 4.

3. Wybierz z ramki odpowiednie przymiotniki opisujace podane osoby, przedmioty i
miejsca. Uwaga: czasem trzeba zmieni¢ forme przymiotnika. Pamietaj o poprawnej

pisowni.
urodziwy, huczny, ptécienny, ubogi, skérzany, krolewski,
....................................... worek reeeeeeeentestessesseesseseeseensensens DULY
....................................... krolewna et ntesenaeereesenenneene. KATELA
....................................... wesele ceertere e eteeeetesteseeeeeeseenss. IEYNATZ

Nastepnie otoczcie petelka wyrazy z ,,u”, a podkreslcie te z ,,0”.

Zalacznik 5.
krélewski huczny ubogi
ubogi huczny ptécienny
skérzany ubogi ptdcienny
ptécienny ubogi huczny skérzany
huczny ptécienny urodziwy
ubogi | urodziwy skérzany huczny
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Zalacznik 6. '8

Ankieta ewaluacyjna

Temat: UWIERZYC W SIEBIE? ILE MOZEMY ZYSKAC DZIEKI WSPARCIU KOTA
W BUTACH (basn Kot w butach Charles’a Perraulta).

143 Obrazki pochodza ze strony: https://www.superkid.pl/bajki-perrault-materialy-dla-dzieci [data dostepu:
18.08.2021].
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Prosze o zaznaczenie X przy zrealizowanych celach lekcji, a takze o krétkie uzasadnienie,
dlaczego danego celu nie udalo si¢ zrealizowaé.

Cele lekcji Zrealizowany | Jesli ,,nie” — krotka odpowiedz
dlaczego?

- wymienia i wyjasnia przystowia
z leksemem kot;

- interpretuje utwor i rozpoznaje
jego problematyke;

- nazywa emocje towarzyszace
postaciom;

- wladciwie konstruuje dialog z
uzyciem wybranego przez siebie
frazeologizmu,

- wymienia rzeczowniki (na
podstawie obrazkow);

- dopasowuje przymiotniki do
rzeczownikow we wlasciwej
formie;

- ocenia zachowanie bohaterow;

- uswiadamia sobie, ze rzeczy
materialne nie okreslaja wartosci
czlowieka;

- utozsamia si¢ z bohaterem
literackim, ktéry mimo wielu
trudno$ci uwierzyl w siebie.

Prosze o podkreslenie odpowiedzi i ewentualne uzasadnienie

Czy uzyty w czasie lekcji tekst kultury okazal si¢ funkcjonalny w odniesieniu do
zakladanych celéw?

Raczej tak | Tak | Raczej nie | Nie
Komentarz: (Ktorych celéw nie realizowat?)

Czy zaproponowany tekst kultury umozliwial realizacje zadan postawionych przed
uczniem?

Raczej tak | Tak | Raczej nie | Nie
Komentarz: (Ktorych zadan nie zrealizowat?)

Czy zrozumienie tekstu kultury sprawialo uczniom trudnos¢?

Raczej tak | Tak | Raczej nie Nie
Komentarz: (Co okazalo si¢ trudne?)
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Ktore metody, w tym zadania, ¢wiczenia podobaly si¢ uczniom, a ktore nie (prosze o krétkie
uzasadnienie: czy sprawialy im trudno$é, czy byly dla nich za proste, niezbyt interesujace).

Jak uczniowie ocenili zajecia (na podstawie ewaluacji lub Panstwa obserwacji), prosze
zakresli¢ ocene:

(1 B 3 (4 [5 (6 |

Uwagi nauczyciela dotyczace konspektu lekcji (co mozna zmieni¢, zmodyfikowaé, ktére
zadania/metody sa najbardziej efektywne, a ktore najmniej lub wcale).
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TEMAT: KAZDY Z NAS MOZE BYC RUBINKIEM (bajka terapeutyczna Rubinek
Artura Barcisia).

Znaczenie utworu:

- pomoc w przezwycigzeniu poczucia nizszosci, niesmiatosci;

- pomoc w rozwigzaniu problemu braku akceptacji przez grupe rowiesnicza.
Cele szczegolowe o charakterze edukacyjno-terapeutycznym:

a) w zakresie wiedzy uczen:

- poszerza zasob stownictwa zwigzany z zawodem jubilera;

- swoimi stowami definiuje pojecie sylaby;

- okresla znaki interpunkcyjne, ktére powinny pojawic¢ si¢ w réznych rodzajach zdan;
b) w zakresie umieje¢tnosci uczen:

- interpretuje utwor i rozpoznaje jego problematyke;

- wymienia, opisuje i charakteryzuje bohaterow bajki;

- laczy sylaby w wyrazy, a potem uktada z nimi zdania;

-uzupetnia grafike, wpisujgc ortogramys;

- nazywa emocje towarzyszace postaciom;

¢) w zakresie postaw uczen:

- wartosciuje pojecie ,,innosci” w §rodowisku szkolnym,;

- okresla swojg pozycje w grupie rowiesniczej;

- wyjasnia, dlaczego brak akceptacji przez innych prowadzi do poczucia nizszo$ci, a takze
wskazuje na sposoby radzenia sobie z nim;

- utozsamia si¢ z tytulowym bohaterem.

Cele szczegélowe o charakterze logopedycznym:

- usprawnianie migséni jezyka, warg;

- ksztattowanie prawidtowego toru oddechowego i poglgbianie oddechu.

Metody nauczania: pogadanka, dyskusja, drama (stop-klatka), autorskie ¢wiczenia
przedmiotowe, burza mézgoéow, metoda sytuacyjna.

Metody logopedyczne: samoistne: usprawniania narzadow artykulacyjnych, wyjasnienia,
wzrokowa.

Formy pracy: indywidualna, zbiorowa, w parach.
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Srodki dydaktyczne:
- grafika szuflady u jubilera;
- ksero bajki terapeutycznej Rubinek autorstwa Artura Barcisia;
- karty pracy dla uczniow;
- autorska bajka logopedyczna.
Przebieg zajeé

Faza I — wprowadzenie do zajec:

1. Przywitanie uczestnikow zaje¢ przez nauczyciela; wszyscy siadaja w kregu (lub w tawkach
ustawionych w podkowe, tak by byli skierowani do siebie).

2. Wprowadzenie do tematu: dyskusja (pytania pomocnicze):

o W czasie spaceru po miescie zobaczytam wspanialg wystawe, wiec weszlam do sklepu.
Byt to sklep jubilerski — Jak myslicie, co mozna w nim kupi¢? Czym zajmuje si¢ osoba
tam pracujgca?

e Przygotowalam dla Was obrazek przedstawiajqcy szuflade z tego wiasnie sklepu, sq w
niej rozne kamienie, chciatabym, abyscie przyjrzeli si¢ niej i zastanowili sig, z ktorym
., kamyczkiem/koralikiem” si¢ utozsamiacie (chg¢tne osoby mogg podzieli¢ si¢ swoja
propozycja na forum) (Zalacznik 1.);

o Jak myslicie, ktore kamyki czujq si¢ najlepiej w szufladzie, a ktore najgorzej?

3. Cwiczenie logopedyczne (przystosowane do usprawniania glosek przedniojezykowo-
dzigstowych). Nauczyciel czyta uczniom bajke¢ logopedyczna, razem z nimi wykonuje ¢wiczenia:

Maly Rubinek obudzit si¢ bardzo wczesnie, wyjrzal przez okno i dostrzegl, ze w nocy spadt snieg. Zrobito
mu si¢ zimno (nasladowanie odglosu: brr, brr). Z oddali dostrzegt matego wrobelka (nasladowanie odgtosu

¢wierkania wrobli— éwir, éwir), ktory nie mogt sie wydostaé ze swojego domku (wysuniecie przedniej czesci
jezvka miedzy zeby i delikatne Zucie go, tzn. masaz jezyka). Szybko sie¢ ubratl i pobiegt pomoc ptaszkowi
(klgskanie czubkiem jezyka o podniebienie twarde, od najwolniejszych uderzen po najszybsze — zabawa
Jedzie konik”), po czym zaprosit go do swojego domku, by wspolnie z nim zjadl sniadanie (wielokrotne
odrywanie jezyka przyklejonego catq powierzchnig do podniebienia — zabawa w mlaskanie).

Faza II — opracowanie nowego materialu:

4. Przeniesie do $wiata bajki — nauczyciel odczytuje uczniom bajke terapeutyczng Rubinek
autorstwa Artura Barcisia (Barci$§ 2015, 125-133).

5. Pogadanka (wazne, aby nie zadawa¢ wszystkich pytan jednoczesnie, tylko po kolei, da¢ czas
uczniom na wyrazenie swoich opinii):

o Jakie sq Wasze pierwsze wrazenia po wystuchaniu bajki?
o Co Wam sig szczegolnie podobato?
e Co sie¢ Wam nie podobato? (jesli takie wydarzenia, postacie itp. w ogdle si¢ pojawily)?

6. Cwiczenie dramowe stop-klatka — Chcialabym, abyscie w parach (tak jak siedzicie obok
siebie), wstali, znalezli sobie miejsce w sali i pokazali przy pomocy Waszych cial sytuacje z bajki,
ktora najbardziej zapadla Wam w pamiegé (gdy kazda para bedzie pokazywata swoja stop-klatke
z bajki, nauczyciel powinien poprosi¢ pozostate osoby o nadanie tytutu oraz probe okreslenia,
ktora sytuacja zostaje przedstawiona).
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7. Cwiczenie jezykowe — Rozsypanka sylabowa — na poczqtku okresicie, co przedstawiajq obrazki
(diament, jubiler, szuflada); nastegpnie pokolorujcie sylaby, ktore utworzq te wyrazy i zapiszcie je
ponizej; pozostate sylaby (zapisane w tej kolejnosci) utworzq zdanie pytajgce (Trudno byé
innym?) (Zatacznik 2.).

Podczas tego ¢wiczenia nauczyciel powinien przypomnie¢ z uczniami pojecie sylaby, zapytac,
czym si¢ charakteryzuje obecno$¢ samoglosek (mozna poprosi¢ ucznidw, by je wymienili);
natomiast przy zdaniu pytajacym warto zwroci¢ uwage na zapis — jaki znak interpunkcyjny
powinien pojawi¢ si¢ na koncu (mozna takze zapyta¢ o znaki interpunkcyjne w pozostatych
rodzajach zdan).

8. Dyskusja o tekscie literackim z wykorzystaniem metody hermeneutycznej'* (pytania
pomocnicze):

o Sprobujmy odpowiedzie¢ na pytanie z poprzedniego zadania: Dlaczego ,, trudno byc
innym?”, Co to w ogole oznacza ,,by¢ innym”? — to cos negatywnego, czy pozytywnego?

o Co moze czué ktos, kto jest inny?

e Kim jest tytutowy bohater? Jakie przezywa emocje i dlaczego akurat takie?

9. Cwiczenie jezykowe — Ortograficzny diament — w nastepnym zadaniu uzupelnijcie luki w
wyrazach, wpisujgc ,,0” lub ,,u”, pokolorujcie obrazek zgodnie z opisem (Zatacznik 3.).

Faza III — podsumowanie i ewaluacja:

10. Zabawa integracyjna — Co nas fgczy, a co dzieli? —nauczyciel prosi uczniéw, by wskazali, co
maja wspolnego z osobg siedzaca obok, a co innego (moga to by¢ rzeczy, ktore majg w szkole,
np. piornik, ubrania, ale tez te zwigzane z wygladem zewnetrznym badz charakterem).

11. Dyskusja/ metoda sytuacyjna — Jakie emocje towarzyszyly Rubinkowi na poczqtku utworu, a
Jakie na koncu? Czy Wy rowniez czuliscie si¢ kiedys ,,inni”’? Jesli tak, to przypomnijcie sobie, co
wtedy przezywaliscie i jak udato Wam si¢ z tq sytuacjq poradzi¢?

12. Ewaluacja — Jesli zajecia Wam sig¢ podobaly to usmiechnijcie sig jak Rubinek na koricu bajki,
jesli nie — pokazcie smutek, jaki towarzyszyt mu na poczqtku tej historii.

Zalacznik 1.

1% W metodzie hermeneutycznej wazne, by nauczyciel respektowat postulat o wieloznaczno$ci utwordow
literackich, dajac uczniom swobod¢ podczas stawiania hipotez, nie zapominajac réwniez, iz poziom
zrozumienia danego tekstu jest zalezny tez od wiedzy oraz umiej¢tnosci interpretatoréw, dlatego caty czas
powinien on pracowac nad poszerzeniem wiadomosci o literaturze, jezyku czy nabywaniu przez nich coraz
lepszych interpretacyjnych kompetencji (Mikos$ 2008, 11-12).

305



Zalacznik 2.

1. Uléz z rozsypanki sylabowej trzy wyrazy przedstawione na
ilustracjach i zapisz je ponizej.

Pozostale sylaby utworza zdanie pytajace, na ktére postaraj sie
odpowiedzie¢ wspdlnie z kolegami i kolezankami z klasy.

szu- | | TRU- BL I “MENT DNO BYC - |

NYM? I FLA-

Zalacznik 3.

2. Uzupelnijcie luki w wyrazach, wpisujac ,,6” lub ,,u”, pokoloruljcie obrazek zgodnie z
opisem: ,,u” — czerwony, ,,0”” — zielony.

Ankieta ewaluacyjna

Temat: KAZDY Z NAS MOZE BYC RUBINKIEM (bajka terapeutyczna Rubinek Artura
Barcisia).
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NaUCZYCIEl PrOWAAZACY . ... vttt ettt e et et e e e et e e e e eenanenes

Prosze o zaznaczenie X przy zrealizowanych celach lekcji, a takze o krétkie uzasadnienie,
dlaczego danego celu nie udalo si¢ zrealizowaé.

Cele lekcji Zrealizowany | Jedli ,,nie” - krotka odpowiedz
dlaczego?

- poszerza zasob stownictwa
zwigzany z zawodem jubilera;

- swoimi stowami definiuje
pojecie sylaby;,

- okresla znaki interpunkcyjne,
ktére powinny pojawié si¢ w
réznych rodzajach zdan;

- interpretuje utwor i rozpoznaje
jego problematyke;

- wymienia, opisuje i
charakteryzuje bohaterow bajki;

- faczy sylaby w wyrazy, a potem
uktada z nimi zdania;

-uzupehnia grafike, wpisujac
ortogramy;

- nazywa emocje towarzyszace
postaciom;

- wartosciuje pojecie ,,innosci” w
srodowisku szkolnym;

- okresla swoja pozycje w grupie
réwiesniczej;

- wyja$nia, dlaczego brak
akceptacji przez innych prowadzi
do poczucia nizszoSci, a takze
wskazuje na sposoby radzenia
sobie z nim;

- utozsamia si¢ z tytulowym
bohaterem.

Prosze o podkreslenie odpowiedzi i ewentualne uzasadnienie

Czy uzyty w czasie lekcji tekst kultury okazal si¢ funkcjonalny w odniesieniu do
zakladanych celow?

Raczej tak | Tak | Raczej nie | Nie
Komentarz: (Ktorych celéw nie realizowat?)
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Czy zaproponowany tekst kultury umozliwial realizacje zadan postawionych przed
uczniem?

Raczej tak | Tak | Raczej nie | Nie
Komentarz: (Ktorych zadan nie zrealizowal?)

Czy zrozumienie tekstu kultury sprawialo uczniom trudnosé?

Raczej tak | Tak | Raczej nie Nie
Komentarz: (Co okazato si¢ trudne?)

Ktére metody, w tym zadania, ¢wiczenia podobaly si¢ uczniom, a ktdre nie (prosze o krotkie
uzasadnienie: czy sprawialy im trudnosé, czy byly dla nich za proste, niezbyt interesujace).

Jak uczniowie ocenili zajecia (na podstawie ewaluacji lub Panstwa obserwacji), prosze
zakresli¢ ocene:

|1 |2 13 | 4 |5 I |

Uwagi nauczyciela dotyczace konspektu lekcji (co mozna zmienié¢, zmodyfikowaé, ktore
zadania/metody sa najbardziej efektywne, a ktére najmniej lub wcale).
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TEMAT: CZY WARTO ZGUBIC PANTOFELEK? POZNAJMY HISTORIE
KOPCIUSZKA (bas$n Kopciuszek Charles’a Perraulta).

Znaczenie utworu:

- pomoc W przezwycigzeniu poczucia nizszosci,

- pomoc w radzeniu sobie z zazdro$cig odczuwang wzglgdem innych.

Cele szczegélowe o charakterze edukacyjno-terapeutycznym:

a) w zakresie wiedzy uczen:

- swoimi stowami wyjasnia znaczenie zwiazkoéw frazeologicznych;

- wzbogaca zasob stownictwa, poznajac znaczenie stow pojawiajacych si¢ w basni;
b) w zakresie umiejg¢tnosci uczen:

- interpretuje utwor i rozpoznaje jego problematyke;

- wypisuje skojarzenia z utworem,;

- ocenia bohaterow utworu;

- laczy ze soba wyrazy o podobnym znaczeniu;

- dopasowuje opis do bohatera basni, przedmiotu lub miejsca;

- -uzupetnia rozkazy, wpisujac ortogramy;

- z rozsypanych sylab tworzy przymiotniki, podaje ich rodzaj oraz okresla liczbg;

- rozpoznaje rodzaj zdania ze wzglgdu na cel wypowiedzi, a nast¢pnie uzupetnia je zgodnie z
regutami ortograficznymi;

c) w zakresie postaw uczen:

- odpowiada na pytanie: Jak mogt czu¢ si¢ Kopciuszek traktowany w taki sposob przez
przyrodnie siostry i macoche?,;

- zapisuje rady dla osoby, ktora czuje si¢ niechciana tak jak Kopciuszek;

- wycigga wniosek, ze takie uczucia jak mito$¢ i przyjazn pomagajg cztowiekowi uwierzy¢ w
siebie, poczu¢ si¢ wartosciowym.

Cele szczegélowe o charakterze logopedycznym:
- usprawnianie mig$ni j¢zyka, warg oraz koordynacji narzadow artykulacyjnych.

Metody nauczania: pogadanka, dyskusja, burza mozgdéw, gra dydaktyczna (lekturowe BINGO),
pokaz, autorskie ¢wiczenia przedmiotowe, eksperyment.

Metody logopedyczne: samoistne — usprawniania narzagdoéw artykulacyjnych i toru
oddechowego, wyjasnienia, wzrokowa.

Formy pracy: indywidualna, zbiorowa.
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