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Wstep

Przedstawiam pierwszg, z trzech ksigzek, dotyczacych edukacji polonistycznej dziecka w wieku przedszkolnym i
wczeshoszkolnym. Poniewaz, a zaznaczam to czesto, ksztatcenie jezyka dziecka ma aspekt podmiotowy, tak wiec
stosowanie przez ze mnie rozréznien wiekowych ma wymiar czysto teoretyczny. Zatem dziecko czteroletnie letnie
moze spokojnie ,by¢ na poziomie trzylatka lub pieciolatka” i nie wywotywaé zdziwienia rodzica i nauczyciela. Mozna
by zauwazy¢, ze pojecie podmiotowosci to echa poprzedniego wieku i wszyscy nauczyciele to wiedza, jednak ,,
wszechwtadne” korzystanie z przewodnikdédw do podrecznikéw i éwiczen dla dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym przeczg temu. Nauczyciele rzadko konstruujg programy autorskie dostosowane do mozliwosci jezyko-
wych przedszkolakdéw i uczniow. Wszystko jest , usrednione”, a wiec dla kazdego, w tym pojeciu brak miejsca dla
podmiotowosci i prawa do wszechstronnego rozwoju jezykowego dziecka.

W pierwszej czesci bede zwraca¢ uwage na indywidualizacje procesu nabywania jezyka przez dziecko do 10 roku
zycia czyli do ukonczenia edukacji w klasie III szkoty podstawowej. W tym kontekscie dziecko powinno naby¢ pod-
miotowg sprawnos$¢ formacyjng! (systemowgq) zwigzang z przyswojeniem regut jezykowych i umiejetnoscig kon-
struowania zdan poprawnych gramatycznie i semantycznie; sprawnos¢ funkcyjng (sytuacyjna, pragmatyczng), utoz-
samiang z umiejetnoscig stosowania wypowiedzi adekwatnej do sytuacji; sprawnos¢ ponadjezykowg (supralingwi-
styczng, doswiadczeniowg), umieszczajacg w centrum zainteresowania sam konstruowany podmiotowo komunikat,
zapisywanie mysli za pomocg regut, kodéw jezykowych; sprawnos¢ parajezykowa (niewerbalng), ktéra skupia sie na
dodatkowych znakach towarzyszgcych moéwieniu, takich jak: intonacja, gestykulacja, mimika, pauzowanie, frazowa-
nie, kinezyka, prosemika; sprawnos¢ prejezykowq (werbalng i niewerbalng) czym zajmuje sie logopedia, badajaca,

! Wykaz sprawnosci podaje za J. Odzynskim (1997)




analizujgca i usuwajaca podmiotowe zaburzenia stuchu, mowy, trudnosci w czytaniu i pisaniu); sprawnosc lingwo-
dydaktyczng, zorientowang na ksztatcenie i rozwijanie jezyka w kolejnych etapach rozwoju mowy dziecka w réznych,
potgczonych ze sobg, Srodowiskach wychowawczych takich jak rodzina, przedszkole i szkota?; sprawnosc¢ jezykowaq
heurystyczng, skupiajacg sie na twdrczosci i kreatywnosci stownej, czyli na artystycznej stronie jezyka oraz spraw-

nos¢ aksjologiczng, analizujacg jezyk pod wzgledem podmiotowej wiedzy spotecznej i wartosci wyznawanych przez
jej uzytkownikow.

2'W literaturze przedmiotu brak jest akcentowania powigzan jezyka nauczyciela, wychowawcy, rodzica i wzajemnego wptywu na siebie
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Rozdeiat T

Deiecko, uczen jako obiekt oddziahywan podmiotowych w aspekrie
ksztatcenia mowy

1. Podmiotowosl a ksetatcenie mowy

Sprecyzowanie oraz zakreslenie pojeciowego obszaru terminu podmiotowos¢ wymaga, aby usytuowac je zaréwno
w perspektywie filozoficznej, psychologicznej jak i pedagogicznej.
Na gruncie filozofii mozna méwié¢ o podmiocie w wielu znaczeniach:

logicznym ,,gdy wskazujemy na co$ czemu majg przystugiwac pewne orzeczniki. W tym znaczeniu by¢ podmiotem
to tyle co by¢ tym, o czym sie orzeka” (A. Wegrzecki, 1994, s. 11 - 12);

metafizycznym - gdy pojmowany jest jako zasada rzeczywistosci;

ontologicznym - oznacza podstawe bytowg wszelkich aktéw, w tym rowniez aktow psychicznych, swiadomosci
(M. Stras-Romanowska, 1994). To konkretny byt istniejgcy w okreslony sposdb (jednostka, cztowiek, podmiot
prawa...), wchodzacy w specyficzne relacje z innymi bytami — podmiotami;

poznawczym - cztowiek w tym ujeciu to byt, ktérego relacje ze sSwiatem sg zaposredniczone aktami Swiadomosci
i samoswiadomosci. ,Swiadomosc¢ jako specyficzny atrybut ludzkiego bytu decyduje o podmiotowym sposobie
istnienia cztowieka ktdry w swej ztozonosci zawiera rownoczesnie aspekty przedmiotowe i podmiotowe ,, (M. Stras-
Romanowska, 1994, s. 138 - 139). Tak rozumiany podmiot to cztowiek Swiadomy wzajemnych oddziatywan swiata
oraz wtasnych w Swiecie, a takze osoba aktywnie dokonujaca wyboréw, inicjujgca dziatania, sprawujaca nad nimi
kontrole oraz majaca poczucie sprawstwa;




moralnym - podmiot rozumiany jest jako spetniacz czyndw posiadajacych kwalifikacje moralng, a wiec postugu-

jacy sie okreslong perspektywq aksjologiczng. Dla tak rozumianego podmiotu istotna jest relacja z drugim czto-

wiekiem;

antropologicznym - cztowiek jest bytem konkretnym w ktdrego naturze zakotwiczona jest chec¢ i mozliwos¢ bu-

dowania i rozwijania swej podmiotowosci.

W ujeciu psychologicznym pojecie to moze funkcjonowac jako:
- podmiot jako byt - traktowany jest jako kategoria ontologiczna i oznacza podstawe bytowg wszelkich aktow, w
tym réwniez aktéw psychicznych;

podmiot jako byt swiadomy - mozna tu wyrdzni¢ podejscie obiektywistyczne i subiektywistyczne (M. Stras-Ro-

manowska, 1994). W podejsciu obiektywistycznym (naturalistycznym) swiadomosc¢ traktuje sie jako wyzszg forme

procesow psychicznych wyewoluowang w oparciu o spoteczng aktywnosc¢ cztowieka zaposredniczong mowag i my-

Sleniem (L. Wygotski, 1971).

Zwolennikami tego kierunku w badaniach podmiotowosci sq gtdwnie T. Tomaszewski (1975, 1977, 1984), W.
tukaszewski (1974, 1985), K. Obuchowski (1977, 1989) oraz M. Kofta (1979, 1989). Zdaniem T. Tomaszewskiego
(1984) podmiotem jest jednostka myslgca i oddziatujgca celowo. Na tak rozumiang podmiotowos¢ sktadajqg sie:
~specyficzna tozsamos¢ cztowieka, wyrazna indywidualnos$é¢ réznigca go od innych ludzi oraz fakt, ze jego witasna
dziatalnos¢ zalezy wytacznie od niego samego” (1977, s. 60). K. Obuchowski oraz M. Kofta uzupetniajg owa definicje
o0 autonomie, przypisywanie sobie sprawstwa dziatania, spostrzeganie mozliwosci dokonywania wyboru oraz samo-
kontrole. Zatem bycie autorem dziatan, a nie tylko ich wykonywanie staje sie zdaniem nizej wymienionych autoréw
atrybutem podmiotowosci. Waznym czynnikiem jednak jest takze ,stabilizacja okreslonego, dowolnie obranego kie-
runku dziatan” (K. Obuchowski, 1989), oraz ,skuteczna samokontrola z punktu widzenia osobistych standardéw” (M.
Kofta, 1989).

W drugim podejsciu fenomenologicznym (subiektywistycznym) wyraznie zaznacza sie nawigzywanie do dokonan
antropologii filozoficznej XX w. Cztowiek w tym ujeciu jest ,bytem charakteryzujacym sie szczeg6lnym usytuowaniem
w $wiecie, wyrdznia go swiadoma forma istnienia... Swiadomos¢ rozumiana jest jako Swiadome istnienie rzeczywi-
stoscig duchowg na ktérg sktada sie strumien przezyé: spostrzezeniowych, myslowych, wyobrazeniowych i uczucio-
wych. ...Podmiotowy charakter Swiadomosci stanowi nieprzekraczalng bariere miedzy ludzmi, jest oczywistym zré-
dtem indywidualizmu kazdego cztowieka... Cztowiek jako podmiot jest zdolny nie tylko do intencjonalnego uprzed-
miatawiania otaczajacego S$wiata, ale réwniez do uprzedmiatawiania samego siebie (samos$wiadomos$é) - do




przezywania swojego istnienia jako jedynego niepowtarzalnego zdarzenia” (M. Stras-Romanowska).> W ujeciu feno-
menologicznym podmiotowe istnienie jest mozliwe tylko dzieki odniesieniu wtasnego istnienia do istnienia innych
0sOb, rzeczy, wartosci itd. W efekcie ,cztowiek jako istota swiadoma”, poprzez akty przezy¢ jest twdrcg swojego
sposobu istnienia (moze istnie¢ na wiele réznych sposobdéw) (H. Heidegger, 1980). W tym rozumieniu podmiot ,ciggle
staje sie, a nie jest”, gdyz nieustannie funkcjonuje w ,,ruchomym Swiecie” gdzie sposob istnienia jednostki opiera sie
na rezultatach poprzednich doswiadczen, stanowigcych podstawe aktualnej intencjalnosci bez ktérej otaczajacy swiat
bytby pozbawiony sensu (H. Heidegger, 1980). W perspektywie antropologicznej zatem bycie podmiotem polega na
Lintencjonalnym poznaniu, na nastawieniu sie na odkrywanie senséw w Swiecie, stanowigcym pierwotng sensowng
catos¢” (M. Stras-Romanowska, 1994, s. 143).

Zwolennikiem traktowania podmiotu jako elementu systemu jest Z. Uchnast (1983, 1990, 1994). Twierdzi on, ze
podmiot osobowy* (takiego terminu uzywa na okreslenie podmiotu) jest pierwotng catoscig. Ta catosc¢ jest zrdznico-
wana na elementy czysto podmiotowe i elementy przedmiotowe, ktére wespdt tworzg wzajemnie dopetniajacy sie
system oparty na zasadzie odpowiedniosci czy komplementarnosci. Zdaniem Z. Uchnasta (1990) zgodnie z rozwija-
jacq sie ze wspotczesnej psychologii orientacjg holistyczng bardziej odpowiednie bedzie zmierzanie do catoSciowego
ujecia jednostki ludzkiej, ktéra ujawnia zdolnos¢ do swiadomego doswiadczania siebie jako podmiotu i przedmiotu.
Rozumiany jako cato$¢ (osoba) podmiot osobowy jest zdolny do odczuwania, spostrzegania, doswiadczania owej
catosci oraz jej elementow jako zintegrowanej przestrzeni. Zatem od niego jako catosci zalezy interpretacja otacza-
jacej rzeczywistosci jako przedmiotowej lub / i podmiotowej oraz poczucie jej catosciowosci i integralnosci, a takze
indywidualnosci (J. Bobryk, 1981). Zaproponowane przez Z. Uchnasta ujecie ludzkiej podmiotowosci w jezyku teorii
catosci ma na celu nie tylko wykazanie zaradnosci stosowania na gruncie psychologii kategorii podmiotu, ale réwniez
stworzenie odpowiednich podstaw do psychologicznego opisu i interpretacji jej istotnych wymiaréw.

Z uwagi na tematyke ksigzki najwazniejsze wydaje sie usytuowanie problematyki podmiotowosci w perspektywie
edukacji. Akceptuje ona wnioski wypracowane na gruncie filozofii, psychologii i socjologii. Stawia sobie jednak za
zadanie empiryczne weryfikowanie teoretycznych zatozen. Ogdlnie w pedagogice podmiotowos$¢ rozumiana jest jako
»,uswiadomiona dziatalnos¢ inicjowana i rozwijana przez jednostke wediug jej wtasnych wartosci i standardéw”

33 T. Kukutowicz i E. Catka (1983) proponujg rozr6zni¢ dwa poziomy, rodzaje podmiotowosci: podmiotowos¢ inicjalng dang kazdemu oraz pod-
miotowos¢ finalng ktora jest owocem dtugoletniej pracy nad sobg ,,...to umiejetnos¢ kierowania soba, ciaggte ,,tworzenie siebie”, zwigzane z gte-
boka $wiadomoscig odpowiedzialnosci za wlasne zycie, za kazdy swoj czyn” (s. 84).

4 Pojecia podmiot osobowy uzywa takze K. Popielski (1996) i definiuje je jako egzystencje osobowa ktorej najglebsza i najbardziej adekwatng
reprezentacja jest ,,ja osobowe”.




(K. Korzeniowski, R. Zielinski, W. Daniecki, 1983, s. 59). W tak ujmowanej podmiotowosci duzg role odgrywa , spo-
strzeganie siebie samego nie tylko jako elementu skfadowego wielkiego $wiata, elementu uzaleznionego od tego
Swiata, ale takze jako autora dziatan, jako sprawce takich lub innych stanow rzeczy” (W. tukaszewski, 1984, s. 424)
(por. takze: M. Prior, D. Smart, 1996; Z. Plewicka, 1982; A. V. Sanson, D. F. Smart, M. Prior, F. Oberklaid, R. Pedlow,

1994).

K. Obuchowski (1993) wyodrebnit standard podmiotowy i przedmiotowy jednostkowego bycia wsrdd innych. Sciéle

okreslit warunki oraz zakres tresciowy obu standardéw.
Tabela 1

Cechy jednostki w perspektywie standardu podmiotowego i przedmiotowego wedtug K. Obuchowskiego (1993)

STANDARD PODMIOTOWY

STANDARD PRZEDMIOTOWY

jednostka spostrzega:
siebie - jako zrédto swojego
postepowania
cele — wiasne jako przedmiot swoich
intencji
Swiat — wokét jako szanse swoich
mozliwosci

- standard podmiotowy to wytwor wiasnej refleksji w

intelektualnym ujeciu Swiata;

wiedza podlega weryfikacji w wyniku dziatania;

jednostka jest przekonana, ze to ona sama dokonuje
wyboru wartosci, ktdre uznaje za stuszne;

jednostka spostrzega:
siebie - jako spetniajacy kryteria
przypisanej roli
cele - jako zgodne z zobowigzaniami

Swiat - obszar, w ktorym czynimy co
do nas nalezy

standard przedmiotowy to zbiér mechanicznie wyuczo-
nych stereotypéw specyficznych dla danej spoteczno-
$ci ktérych podstawg jest postawa emocjonalna w od-
biorze sSwiata;

brak nastawienia na refleksje. Wiedza ujeta w stereo-
typy jest niepodwazalna (jedynie stuszna);

wazne jest, z punktu widzenia zycia w okreslonej spo-
tecznosci, aby cztonkowie postugiwali sie tymi samymi
wzorami dobra i zta;




jednostka ma ograniczong wolnos¢, a odpowiedzialnos¢
jednostka jest wolna, ale zarazem odpowiedzialna za za jej postepowanie przejmuje kto inny;

to co robi;
jednostka musi rezygnowac z witasnej inicjatywy gdy
pozostaje ona sprzeczna z ustalonym porzadkiem. Po-
kazda jednostka jest inna, bowiem ma inne doswiad- stuszenstwo i lojalnosS¢ staje sie najwyzszg wartoscia;
czenie, cele i mozliwosci ich realizacji. Wiedza ma
takze charakter jednostkowy poniewaz jest ona pod-
stawg do tworzenia koncepcji, sensu zycia; dominacja koddéw konkretnych, ktére wymuszaja na
jednostce kierowanie sie powierzchownymi, przypad-
dominacja kodoéw hierarchicznych pozwalajacych na kowymi wiasciwosciami doswiadczanej rzeczywistosci
abstrakcyjne ujmowanie Swiata, a tym samym unie-
zaleznienie sie od bezposredniego doswiadczenia

Autor uwaza, ze rozwdj osobowosci wymaga podmiotowych standardéw waluacyjnych i jako argument przytacza
fakt, iz obecnie w wielu krajach standard podmiotowy jest naturalnym sktadnikiem dominujgcych pogladow na Swiat
(biezacy paradygmat kultury) i stosowany jest do interpretacji postepowania jednostek ludzkich i zjawisk spotecz-
nych. Zatem rozwdj osobowosci kazdej jednostki ludzkiej jest mozliwy tylko w wyniku dostrajania sie struktur infor-
macyjnych do wtasnych zadan dalekich. Proces ten mozna tez opisac jako ,upodmiotowienie przedmiotowej rzeczy-
wistosci” (K. Obuchowski, 1993).

Przedstawione wyzej definicje i warunki bycia podmiotem znajdujq odbicie w licznie prezentowanych koncepcjach
pedagogicznych, w ktdérych o dziecku jako podmiocie méwi sie w réznych aspektach:

- dziecko jest osobg, ktdra nie tylko jest podmiotem czynu ale jego obserwatorem i sprawcg. Wartos¢ i godnosé
cztowieka tkwi w nim samym w tym tylko, Zze jest on osobg. Osoba nie moze byc¢ nigdy traktowana jako Srodek,
przedmiot, narzedzie w realizacji jakichkolwiek celédw. W osobie ludzkiej traktowanej podmiotowo z natury samej
tkwig niezbywalne jej prawa. Nikt nie moze jej tych praw darowac. Cztowiek jest osobg nie tylko rozumng, ale i
wolng, zdolng do czyndéw swiadomych odpowiedzialng i zdolng do samorozwoju - pedagogika personalistyczna (J.
Marltain, 1993; M. Scheller, 1987; E. Mounier, 1960; K. Wojtyta, 1986; W. Furmanek, 1995; M. Sawicki, 1995; F.
Adamski, 1993, 1993a);




dziecko jest od urodzenia odpowiedzialng i samosterujaca jednostkg - nurt antypedagogiczny (H. von Schoene-
beck, 1991; T. Szkudlarek, 1992; B. Sliwerski, 1992);

dziecko to autonomiczny podmiot w Swiecie spotecznym (A. Folkierska, 1990). Kazde dziecko wymaga aby trak-
towac je indywidualnie wydobywajac z niego twdrcze mozliwosci (A. Brihlmaier, 1994). Podmiotowos¢ to Swiado-
mosc¢ siebie w Swiecie przedmiotdéw, ktérymi podmiot jest zewszad otoczony (S. Rucinski, 1993). Cztowiek staje
sie podmiotem w toku swego przedmiotowego dziatania w Swiecie. W wyniku dziatania (twdrczego) jednostka
przeksztatca Swiat wyrazajac i zmieniajac siebie. Cztowiek jest sSwiadomy swych mozliwosci i ograniczen - peda-
gogika humanistyczna (B. Suchodolski, 1967, 1974, 1993; 1. Wojnar 1974, 1993);

dziecko jest budowniczym samego siebie, ale dokonac tego moze tylko w interakcji ze Srodowiskiem. Sitg sprawczg
indywidualnego rozwoju jest wewnetrzna energia w jakg wyposazone jest kazde dziecko - pedagogika M.
Montessori (M. Montessori, 1991);

dziecko jest wielorako zapisang kartg, dlatego wiec potrzebuje wolnosci, aby zy¢ i rozwijacé sie we wtasnym tempie.
Charakterystyczny dla pedagogiki antropozoficznej jest szacunek wobec dziecka jako ,daru boskiego”. Rodzice i
nauczyciele sg tylko pomocnikami dziecka w realizacji zadan jakie podejmuje czujac sie niczym nieograniczone
(R. Steiner, 1994);

w wyniku transformacji nastepuje nowa jakos¢ percepcji prowadzgca do odkrycia nowego rozumienia ,ja”. Teoria
transformacji ktadzie nacisk na indywidualny, niepowtarzalny, nietypowy i wyjatkowy dla kazdej jednostki charak-
ter procesu —pedagogika alternatywna New Age (M. Ferguson, 1993; B. Griffiths, 1995; B. Dobroczynski, 1995;
M. W. Poznanska>, 1997);

bez wolnosci dziecka do bycia tym, kim ono jest, nie istnieje prawdziwe wychowanie. Wychowanie jest zdobywa-
niem tozsamosci podmiotowej. Tozsamosé podmiotowa ,tworzy sie nie w autorefleksji konstytuujacej podmiot,
lecz - zgodnie z P. Ricoeurem (1989) - ,w wysitku bycia”, ktory jest tozsamy z koniecznoscig opuszczenia siebie
po to, by moéc znéw do siebie powrdci¢. Ow wysitek bycia jest wcigz ponawiany, gdyz kazda dopiero co uzyskana
prawda musi by¢ znéw podwazona” (A. Folkierska, 1990). E. Stein (1988) uwaza, ze rozwdj osoby polega na
»,Wzrastajacej sile wolnego i Swiadomego ,Ja”, ktére samo sobie uswiadamia, ze jest nosicielem przezycia ducho-
wego, obejmujgcego catos¢ struktury cielesno — psychiczno - duchowej” (s. 39) - hermeneutyka pedagogiczna
(M. Sawicki, 1996);

M. W. Poznanska (1997) do ruchu New Age zalicza takze pedagogike antropozoficzng R. Steinera. Zabieg ten, moim zdaniem, ma uwiarygodnic¢
New Age w oczach pedagogow ktoérzy zarzucaja mu brak odniesien praktycznych.
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- budowanie podmiotowosci nastepuje w spotkaniu dwdch oséb i dwu osobowosci®. ,Spotkanie takie nie jest zwy-
czajnym, zdawkowym, przelotnym z kims$ kontaktem, jest spotkaniem w prawdzie wtasnych, waznych spraw,
wiasnego zycia i wtasnych wartosci” (J. Homplewicz, 1997, s. 48). W trakcie takiego spotkania dochodzi do oso-
bowosciowego i wychowawczego przekazu wartosci - wartosci najwazniejszych obrysowanych horyzontem wiary
w Boga - chrzescijanska pedagogika personalno - egzystencjalna (T. Gadacz, 1993, J. Tarnowski, 1994; J. Hom-
plewicz, 1996, 1997).

Zaproponowane wyzej koncepcje pedagogiczne w ktorych naczelnym zadaniem jest podmiotowe traktowanie
dziecka powinny by¢ uzupetnione o zagadnienia dotyczace relacji nauczyciel — uczen, uczen - nauczyciel. Jednak nie
jest to przedmiotem prowadzonych tu rozwazan. Warto jednak zaznaczy¢, ze wielu pedagogow witasnie w wyzej
wskazanych relacjach dostrzega zrédto sytuacji, w ktérych uczen czuje sie przedmiotem a nie podmiotem w procesie
edukacyjnym  (A. Olubinski, 1991; Z. Kwiecinski, 1992; E. Rodziewicz, 1994; M. Szczepanska, 1998 i inni).

Stawanie sie i bycie podmiotem wymaga spetnienia wielu warunkdéw i posiadania okreslonych wiasciwosci osobo-
wych. Do najwazniejszych z nich mozna zaliczy¢:

kompetencje - klasyczna definicja okresla kompetencje jako zespdt wiedzy i umiejetnosci obejmujacych
dany obszar rzeczywistosci. Podmiotowe kompetencje zas$ ogniskowac bedg wiedze i umiejetnosci pozwala-
jace jednostce na podmiotowe ,bycie wsrdd innych”. Zatem kazda kompetencja petni¢ moze dwie funkcje
»Stanowi bierny magazyn dotychczasowych rezultatéw orientacji w Swiecie oraz jest aktywnym narzedziem
dalszego poznawania $wiata” (B. Wojciszke, 1986);

wolnos¢ - to swoista prerogatywa podmiotu. Jest ona rozumiana jako swobodna decyzja posiadajgca okre-
Slony zasieg przedmiotowy i czasowy. Zazwyczaj jest ona podyktowana znanymi tylko podmiotowi warun-
kami. Jednak wolnos$¢ nie powinna byc¢ identyfikowana z absolutng dowolnoscig czy samowolg. Samowola
bowiem jest iluzjg wolnosci kryjaca rzeczywiste zniewolenie. Wazne jest posiadanie poczucia wolnosci wy-
boru rozumiane jako przeswiadczenie o mozliwosci wyboru réznorodnych dziatan (por.: J. Brehm 1986, R.
A. Wicklund 1994, M. Kofta 1980). Wolnos$¢ wyboru jest implikowana celowoscig i intencjonalnoscig. Celo-
wos$¢ bowiem to nie tylko fakt dazenia do okreslonych standéw, ale i wynik faktu ich wartosciowania. Mozli-
wos¢ wartosciowania (rozumiana jako potencjalnos¢) wraz z mozliwoscig wyboru wartosci do realizacji sg
istotnymi wiasciwosciami ludzkiego zachowania. Z faktu wartosciowania i celowosci, a co sie z tym wigze
wolnosci wyboru wytania sie intencjonalnos$c. Jest ona rezultatem nadawania znaczen, usensowniania dziatan

¢ Zdaniem J. Homplewicza (1997) ,.kwalifikacja osobowa jest kazdemu dana, osobowosciowa jest zadana na jednostkowe dojrzewanie osoby. Ma
ona na to po prostu cale swe zycie” (s. 48).
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i zachowan. Tres$¢ wyboru i sposdb dysponowania nim podkreslajg indywidualnos¢ cztowieka. Konsekwencjg
ograniczania wolnosci wyboru moze by¢ syndrom wyuczonej bezradnosci (por.: G. Sedek, 1983; S. Roth,
1980; D. C. Zuroff, 1980) ktéry przejawia sie w postaci powigzanych ze sobg konsekwencji dla trzech ob-
szarow funkcjonowania: motywacyjnego, poznawczego i emocjonalnego. Wynikiem jest redukowanie moty-
wacji do kontroli wynikéw, utrudnienia w wyuczeniu sie odpowiedzialnosci, zagrozenie, niepewnosc i depre-
sja. Cztowiek ktéry nie posiada poczucia wolnosci staje sie wewnetrznie pusty.

Waznym elementem w pojeciu makrokompetencji podmiotowych jest poczucie sprawstwa, ktére mozna rozpa-
trywaé¢ w dwéch perspektywach - obiektywnej i subiektywnej. W sensie obiektywnym to zwigzek przyczynowy mie-
dzy czyja$ aktywnoscig a zdarzeniami, ktore ta aktywnos¢ wywotata, w sensie subiektywnym zas to Swiadoma i
celowa aktywnos¢ ukierunkowana na osiggniecie okreslonego skutku (X. Gliszczynska, 1983). Poczucie sprawowania
kontroli wystepuje wtedy gdy jednostka spostrzega otaczajgce sytuacje jako kontrolowane przez siebie. Czynnikami
sprzyjajacymi poczuciu sprawowania kontroli bedzie akceptacja otoczenia, poczucie bezpieczenstwa oraz wysokie
kompetencje. Osoby wykazujgce sie wysokim poczuciem sprawowania kontroli wykazujg wysokg odpornos¢ na nacisk
spoteczny (K. Korzeniowski, 1983, R. Zielinski 1983, W. Daniecki 1983). M. Kofta (1980) uwaza, ze poczucie spra-
wowania kontroli ma wartos¢ gratyfikacyjng. W kontekscie uczenia sie jezyka moze to wyglada¢ nastepujgco:

wiasciwosci sytuacji — im bardziej sytuacja rézni sie od tego, do czego jednostka przywykta, im bardziej dana

sytuacja jest nowa czy trudna jezykowo, tym wiekszg wartos¢ gratyfikacyjng ma sprawowanie kontroli;

stopni deprywacji potrzeb — w sytuacji, gdy wszystkie potrzeby jednostki na przyktad komunikacyjne sg zaspoko-

jone, traci ona zainteresowanie kontrolg (kontrola traci swg wartos¢ gratyfikacyjng);

historii indywidualnych doswiadczen jezykowych zwigzanych z sytuacjg kontroli — jesli kontrola okazywata sie

czesto nieefektywna, to jej sprawowanie moze nabra¢ ujemnej wartosci gratyfikacyjnej;

odpowiedzialnos¢ w komunikacji z innymi, bowiem bycie odpowiedzialnym za stowo uwrazliwia cztowieka na fakt

sprawczosci - podmiotowosci i efektdw bycia podmiotem;

transgresja - che¢ do bawienia sie jezykiem, pielegnowanie wtasnych niestereotypowych zachowan komunikacyj-

nych pozostajacych poza obszarem intencji potocznych ( przyktadem moze by¢ coroczny wybédr ,,mtodziezowego

stowa roku).

W tak zarysowanej strukturze bycia, w sytuacji komunikacyjnej, podmiotem wszystkie wymienione elementy sg
rownie wazne. Jednak ich uporzadkowanie wskazuje, ze posiadanie kompetencji (wiedza i umiejetnosci) ktére po-
zwalajg negocjowac (kompetencja komunikacyjna), zaznacza¢ (kompetencje tworcze) i utrwala¢ swoje miejsce
wsrdd innych (kompetencje spoteczne) jest tu najwazniejsze.
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Tabela 2

Fazy rozwojowe dziecka w wieku wczesnoszkolnym jako podmiotu w kontekscie komunikacji z otoczeniem

AUTOR

WIEK

CHARAKTERYSTYKA ROZWOJU

R. L. SELMAN

~Jja” spoteczne

5-9

poziom pierwszy: poziom przyjmowania zrdznicowanej i subiektywnej per-
spektywy (spotecznoinformacyjnym przyjmowaniem roli innego. Nastepuje
zrdznicowanie fizycznych i psychologicznych wtasciwosci osob. W efekcie naste-
puje odrdznianie zamierzonych i niezamierzonych dziatan innych. Wtasne per-
spektywy jezykowe oraz perspektywy innych spostrzegane s jako subiektywnie
odmienne. Jednak mysli, opinie i stany uczuciowe podmiotu stanowig jednos¢.
Dziecko na tym poziomie wnioskuje o przyczynach postepowania innych na pod-
stawie zdarzen ,fizycznych”;

poziom drugi: refleksja nad self (zdolnos¢ przyjmowania perspektywy z pozycji
drugiej osoby oraz wzajemnos¢ perspektyw np.. komunikacyjnych). Mysli i dzia-
tania zaczynajg byc¢ izolowane od siebie jednak spostrzegane sg jako ztozone
catosci. Wazne w tym okresie jest rodzace sie poczucie potencjalnosci. Drugq
wazng cechg tego poziomu jest poczucie wzajemnosci ktore odnosi sie nie tylko
do dziatan ale takze do mysli i uczué. Czesto jednak owo poczucie wzajemnosci
moze by¢ zaburzone nieumiejetnoscig zauwazania rdéznic perspektyw réznych
0s6b gdyzZ ich rozpoznawanie determinowane jest przez wtasne cele i wartosci;

R. SELMAN

Model swiadomosci
//ja V/4

poziom drugi: Srodkowa faza dziecinstwa — dziecko zdaje sobie sprawe, ze mo-
tywy i uczucia mogaq rozni¢ sie od zachowan, zatem ,ja” moze by¢ w pewnym
stopniu ukryte przed innymi, nie moze by¢ jednak ukryte przed samym sobg;

poziom trzeci: okres poprzedzajacy dorastanie - u dzieci ro$nie przekonanie, ze

»ja” stanowi trwaty element osobowosci. Dzieci wierzg, ze cztowiek moze obser-
wowac i ocenia¢ swoje wewnetrzne ,ja”, co mogtoby oznaczac, ze umyst (ktéry
obserwuje) jest czyms innym niz ,ja” (ktére jest obserwowane);

M. TRAMER

etap drugi: stosunkowo staty okres cechujacy sie wiekszg racjonalnoscia ,ja”...
Nastepuje rozwdj swiadomosci moralnej i celowych aktéow woli. Dziecko jest su-
gestywne, plastyczne, spokojniejsze uczuciowo (wyréwnane);
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Adaptacja  (okre-
$lony uktad sit mie-
dzy jednostkg a
otoczeniem) jako
czynnik modyfiku-
jacy poczucie pod-
miotowosci

etap trzeci - okres niestaty - nazywany przez autora fazg krytyczng. Dziecko
charakteryzuje sie wzmozong drazliwoscig, wysokim pobudzeniem, zmiennoscig
nastrojéw i dominacjg uczué przykrych. Ttem podmiotowych doswiadczen sq re-
lacje z réwiesnikami i osobami dorostymi. Etapowi temu towarzyszy negatywizm
wobec 0s6éb dorostych z ktorym wigze sie takze stownictwo;

etap trzeci — okres staty - nastepuje doskonalenie relacji z otoczeniem poprzez
skierowanie uwagi na swiat zewnetrzny, obiektywny. Dziecko pragnie sie uczy¢ i
doskonali¢, poszerza sie stownictwo dotyczace emocji. Staje sie zdolne do samo-
krytyki. Buduje sie sSwiadomos¢ moralna;

H. S. SULLIVAN
Podmiotowe by¢
ksztattuje sie we
wspotdziataniu

okres czwarty: dziecko pragnie wspoétdziata¢, potrafi rezygnowac z wtasnych
korzysci na rzecz innych. Solidaryzuje sie z grupa. Z jednej strony poznaje
siebie jako indywidualnosé, z drugiej zas, ceni sobie poczucie przynaleznosci,
ktére wymaga od niego przejscia od egocentryzmu do uspotecznienia, a zatem
nasila sie sktonnos¢ do unifikacji zachowan jezykowych;

D. HART

»~ja” podmiotowy
»ja” przedmiotowy

Srednie
i  pOzne
dziecin-

stwo

okres drugi: nastepuje szczegdlnie intensywny rozwdj aktywnego self. Jest
ono uzaleznione od aprobaty spotecznej ( komunikacja spoteczna i jej efektyw-
nos¢) i zazwyczaj odbywa sie wsrdd innych. Rosnie rola wiedzy, wzrasta poczucie
woli oraz zaczyna budowac sie poczucie odrebnosci (bazujace na zauwazalnych
przez jednostke cechach indywidualnych np. kod ograniczony i kod rozwiniety);

E. ERIKSON

.ja” jako dyspozy-
Cja

6-11

faza czwarta: okres latencji (,jestem tym czego sie ucze”). Dziecko opanowuje
Ltechnologie zycia i jezyk danej spotecznosci”. W tym okresie dziecko zazwyczaj
rozpoczyna nauke w szkole ktdéra taczy sie z ksztattowaniem poczucia obowigzku
ale takze uczenia sie panowania nad rzeczywistoscig zewnetrzng (miedzy innymi
konfliktami) i kontroli nad sobg. W codziennym dziataniu dziecka zaczyna wyste-
powac praca - uczenie sie i samodoskonalenie umiejetnosci jezykowych. Bardzo
waznym aspektem tego okresu jest rozwoj swiadomosci wspotuczestnictwa w
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Swiecie z innymi. Zdaniem E. Eriksona najwiekszym niebezpieczenstwem tego
okresu jest poczucie nieadekwatnosci i nizszosci do ktdrego moze dojs¢ w rezul-
tacie braku mozliwosci rozwigzania konfliktu pomiedzy checig bycia dzieckiem, a
koniecznoscig samodzielnosci, pomiedzy opanowywaniem, a podporzadkowywa-
niem sie rzeczywistosci;

CH. BUHLER

»ja” jako potencjat

okres trzeci: charakteryzuje sie tendencjg do twodrczej ekspansji jezykowej
(neologizmy) w wyniku ktdérej nastepuje ustalenie idealnego ego. Dziecko
buduje wtasne wartosci w aspekcie zadan jezykowych. Jednostka widzi siebie i
ocenia w kategoriach prezentowanych przez otoczenie;

okres czwarty: charakteryzuje sie tendencjg do wewnetrznego porzadku. W
wyniku tej tendencji pojawiajgq sie proby ,obiektywnej” ewaluacji self w wypet-
nianiu rél spotecznych w tym efektywnej komunikacji jezykowej;

J. REYKOWSKI

Integracja postaw i
nastawien

okres trzeci: jest to czas intensywnego rozwoju struktury ,ja” odbywaja-

cego sie w wyniku do$wiadczen dziecka z otoczeniem i samym sobg. Nastepuje
hierarchizacja doswiadczen przez co wzrasta mozliwos¢ kontroli ( w tym jezyko-
wej) nad sobg i otoczeniem. Dzieki rozwojowi sieci operacyjnej dziecko staje sie
zdolne do przewidywania i programowania witasnych dziatan. W okresie tym
dziecko tatwo i chetnie adaptuje sie do otoczenia;

H. WALLON

Réznorodnos¢  ty-
pow funkcjonowa-
nia w Swiecie ze-
wnetrznym

stadium czwarte - zwane stadium personalizacji. W tym stadium mozna wy-
odrebni¢ 3 podokresy. Podokres trzeci obejmuje wiek od 6 do 11 lat. Nastepuje
W nim proces réznicowan dzieki ktorym osobowos¢ z synkretycznej przeksztatca
sie w poliwalentng. Dokonuje sie zwrot ku Swiatu praktycznemu ( frekwencyjnos¢
stow). Dziecko staje sie czescig zespotu o zmiennym reagowaniu zaleznie od za-
dania, chwili, sktadu grupy. Poznaje siebie jako miejsce wielu mozliwosci jedno-
czesnie. Zauwaza, ze zmiana pewnych elementdéw nie wymaga zmiany catosci.
W wyniku takiego spostrzegania siebie, innych i swojego miejsca w Swiecie
ksztattuje sie bogata i zr6znicowana osobowos¢;
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R. L. LEATHY
S. R. SHIRK

Podejscie poznaw-
cze interakcyjne
.ja” publiczne a
»ja” prywatne

poziom drugi: wiekszos¢ dzieci osigga poziom subiektywnego selfu. Obiektem
zainteresowania stajq sie atrybuty psychologiczne (cechy, uczucia, postawy, mo-
tywacje i ich nazywanie). Dziecko stale poréwnuje sie z innymi co stanowi gtdwne
zrodto informacji o sposobach wykonywania zadan. Okres ten charakteryzuje sie
z jednej strony dos¢ duzg adaptywnoscig (sktonnos¢ do zachowan zgodnych ze
jezykowymi stereotypami spotecznymi) z drugiej zas pojawia sie tendencja do
ukrywania obrazu samego siebie przed innymi;

H. KOHUT

Szczatkowe ,ja”

okres pigty: nastepuje utrwalenie sie spodjnego self. Nastepuje wybdr osdéb
znaczacych (poza rodzicami). Utrwala sie poczucie pewnosci siebie i che¢ nieza-
leznosci. Ujawniajg sie ambicje jezykowe dziecka, ktére przy odpowiednim
wsparciu ze strony osob znaczacych majg szanse na weryfikacje i stajg sie real-
nymi osiggnieciami;

S. HARTER

».Ja” — concept (ob-
raz samego siebie)

stadium drugie: umozliwia integracje pojedynczych opisow zachowan w gene-
ralizowanie ich pod postacig cech (okreslen jezykowych np. gtupi, madry). W
miare rozwoju dziecko zaczyna dostrzegaé¢ mozliwos¢ jednoczesnego posiadania
cech sprzecznych (jestem staby z w-fu, ale jestem doskonaty z jezyka polskiego);

K. OBUCHOWSKI
Podmiotowos¢ w
aspekcie intencjal-
nosci

okres trzeci: dziecko staje sie zdolne do odkrycia siebie jako obiektu spostrze-
gania, samoanalizy i refleksji ( jezyk). Zdaniem K. Obuchowskiego wzrasta w
tym okresie zdolnos¢ do perspektywicznego widzenia wtasnego rozwoju;

T. S. SARBIN

G. MONTMOLIN
Osoba to hierar-
chiczny system
ognisk

okres trzeci: ,ja” staje sie stopniowo strukturg poznawcza petnigcq funkcje
filtru, integratora i kontrolera postaw (w tym jezyka);




A. NIEMCZYNSKI

Przygotowanie do
personalizacji

srodkowy okres dziecinstwa i pézne dziecinstwo: wysitek wyobraznii myslenie
dziecka spotyka sie ze spoteczno-kulturowg systematyzacjg wyobrazen o roz-
nych rzeczach i zdarzeniach w Swiecie oraz ze spoteczno-kulturowymi systemami
tworzenia pojec i operacji, wydawania sqdow deskryptywnych, ewaluatywnych i
pragmatycznych. Z tego splatania sie indywidualnej mysli z kulturowg systema-
tyzacjq powstaje szczegdlne centrum organizacyjne dziatan dziecka, w ktérym
dokonywac sie moze koordynacja i integracja percepcji, orientacji oraz czynnosci
wykonawczych wokot tworzenia sqdu pojeciowego. Dzieki temu do wewnetrznej
organizacji dziatan wejs¢ moga kulturowo uksztattowane operacje intelektualne
oraz ich systemy, a percepcja, orientacja i wykonawcze czynnosci przechodzg
przeksztatcenia dostosowujace dziatania dziecka do pefnienia funkcji kulturo-
twdrczych. Zintelektualizowane czynnosci percepcyjne, orientacyjne i wykonaw-
cze, sq warunkiem tworzenia i odbierania spoteczno-kulturowego znaczenia sy-
tuacji. Okres ten charakteryzuje intelektualizacja czynnosci oraz adaptacja spo-
teczna;

A. BANDURA

skutecz-
wiasnego

Poczucie
nosci
dziatania

okres
wczesno-
szkolny

okres szkolny: dziecko uswiadamia sobie wewnetrzne reakcje organizmu ktoére
sq wyznacznikiem jego potencjalnych mozliwosci. Wykorzystywanie tego typu
informacji wymaga przetwarzania poznawczego na do$¢ zaawansowanym pozio-
mie. Dziecko szanujac pozytywnie wiasne dziatanie jest sktonne do wiekszego
wysitku oraz wytrwatosci co prowadzi do wyzszego poziomu wykonywania zadan
( praktycznych i teoretycznych w zakresie jezyka). Bardzo wazne w tym okresie
jest wsparcie wysitkow dzieci przez dorostych i rowiesnikow;

J. PIAGET

Rozwdj podmioto-

WOSCi w

okres konstrukcji $wiata i konstrukcji ,ja”. Dziecko tworzy wzrastajacq
liczbe schematéw i zmiennych coraz bardziej zdolnych do wzajemnej
koordynaciji. Rozwojowi poznawczemu towarzyszy strukturalizacja afektywna
i konstrukcja norm odpowiednich dla stadium operacji konkretnych;




aspekcie roz-
woju  poznaw-
czego

H. EY

Osoba to konstruk-
cja fundamen-
talnie racjo-
nalna

wiek miodszoszkolny: charakteryzuje sie tym, ze rozpoczyna sie proces auto-
konstrukcji logicznej ,ja”. ,Ja” zostaje wpisane w rzeczywistos¢ aktualng, a po-
tem historyczng. Nastepuje wypetnienie luki miedzy ,ja” i rzeczywistoscia;

G. W. ALLPORT

Réznicowanie  sie
struktury zacho-
wan i ich stop-
niowa integracja

faza szésta: pojawia sie ,ja” racjonalne” - jego gitdwne funkcje to
podejmowanie decyzji, wybieranie i rozwigzywanie problemoéw jezykowych;

M. CHLOPKIEWICZ

Podejscie integra-
cyjne dynamizm
regulacyjny

etap piaty - osobowosci interakcyjnie zaleznej z ,ja — emocjonalnym”. W
wyniku bycia wsrdd innych powstaje dynamizm potrzeb interakcyjnych (po-
trzeba uznania spotecznego, afiliacji). Cele ,ja - emocjonalnego” wspierajq
struktury poznawcze w postaci fragmentarycznych danych dotyczacych obrazu
.ja” i pierwsze reprezentacje rzeczywistosci spotecznej. ,Ja” rozpoczyna funkcje
samoorientujace;

etap széosty - osobowosci obiektywnej z ,ja - racjonalnym”. W wyniku
intensywnej nauki —budowanie struktur poznawczych - tworzy sie nowy dyna-
mizm poszukiwania zgodnosci poznawczej. Jest to etap konstrukcji pewnej ra-
cjonalnosci zachowan, ,logicznego ja” oraz tworzenia zintegrowanego obrazu
siebie samego;

Z. PIETRASINSKI

okres przedrefleksyjny - jest bardzo istotny dla formutowania osobowosci.
Jednostka poddawana jest silnym wptywom zewnetrznym przy deficycie wiedzy
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Podmiotowos¢ jako podmiotowej. Wynikiem takiego stanu jest wiec fakt, iz jednostka czesto wkracza
nabywanie W $wiat” z deficytem wiedzy, umiejetnosci oraz wsparcia zewnetrznego ktére w
kompetencji sposob istotny sprzyja autokreacji;
biograficznej

Przeglad koncepcji rozwoju poczucia jezykowego podmiotowosci, bycia podmiotem przez dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym wyraznie wskazuje:

gotowos¢ dziecka do nabywania kompetencji typu poznawczego (rozpoczecie systematycznej nauki w szkole);

dynamizm potrzeb interakcyjnych, bowiem dziecko jest istotg spoteczng od urodzenia bez wzgledu na jego indy-

widualne zdolnosci. Dziecko jest istotg intencjonalng i innych postrzega takze, jako osoby intencjonalne;

uznanie teorii ontogenezy aktéw mowy oraz koncepcji intersubiektywnosci pierwotnej i wtornej;

to ze, niemowleta bardzo wczesnie angazujg sie w interakcyjne wymiany zachowan o cechach protokonwersacji;

dziecko do rozwoju mowy potrzebuje zréznicowanych sytuacji i sukcesywnego nabywania znaczen jezykowych

dziecko postuguje sie znaczeniem jako kluczem do jezyka, a nie jezykiem jako kluczem znaczenia;

iz, zdolnos¢ nasladowania stanowi punkt wyjscia spotecznego poznania, pozwala bowiem na dostrzezenie przez

dziecko podobienstw miedzy nim a innymi ludzmi.

na silng potrzebe pozytywnej (wspierajgcej) oceny ze strony srodowiska spotecznego (rodzice, réwiesnicy, nau-

czyciele);

nadawca ma intencje powiedzenia czego$ co zaprzata jego umyst i w miare swoich mozliwosci wyraza w wypo-

wiedzi;

iz, poczatki procesu poczucia odrebnosci w tym takze sposobdw komunikowania sie z otoczeniem.

Wyrdznione wyzej tendencje zostaty potwierdzone licznymi badaniami (por. m.in. B. Braun, 1988). Najbardziej
znaczacy jednak jest fakt, iz rozwodj ,ja” - osobistego i ,ja” - spotecznego jest silnie warunkowany przez otaczajaca
rzeczywistos$¢. Zauwazono bowiem, ze u dzieci mtodszych (6 - letnich) wystepuje wyzszy stopien ,ja” - osobistego
niz u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Zas u dzieci w wieku 8 - 9 lat bardziej rozbudowane jest ,ja” — spoteczne.
Dominacja ,ja” - spotecznego jest zgodna z koncepcjg rozwoju psychospotecznego E. Eriksona wedtug, ktérej nie-
moznos¢ sprostania zadaniom (wymagania szkolne i brak indywidualizacji ksztatcenia) grozi zanizaniem samooceny.




Wazne zatem jest tu stymulowanie rozwoju podmiotowosci dziecka w kierunku rozbudowywania tendencji do indy-

widualistycznych zachowan jezykowych, ktére sprzyjaja pozytywnemu , mierzeniu sie z samym sobg i z innymi”.
Ciekawg propozycjg myslenia o cztowieku jako jednostce odnoszacej sie , ku” wewngtrzpodmiotowej rzeczywistosci

oraz tej ktora jest poza nig to jest doswiadczajacej siebie i jako osoby partycypujacej w swiecie, jako doswiadczajacej

wartosci i sensu i jako bedacej w moznosci odnoszenia sie ,ku”... sensowi, wigcznie z Nadsensem” proponuje K.

Popielski (1996). Wyrdznia on trzy ogdlne wymiary bycia sie i stawania sie oraz pie¢ sposobdw realizowania sie

cztowieka.

Tabela 3

Struktura wielowymiarowego bycia i wielokierunkowego stawania sie (K. Popielski, 1996, s. 28) w aspekcie nabywa-

nia kompetencji jezykowych i komunikacyjnych”’

WYMIARY BYCIA I STAWANIA SIE

Wymiary |A. Realizowanie sie i funkcjonowanie B. Podmiotowe by-|C. Spetnianie siebie i uczestnictwo

stawania cie i stawanie sie

sie spo-|I. II. III. V. V.

soby rea-|biologiczny osobowosciowy noetyczny kulturowy spoteczny

lizowania

sie

1.  Pro-|fizjologiczne: psychiczne: noetyczne: kulturowe: przystosowawcze:

cesy: procesy v' potrzeby i v' podmioto- v' uczestnictwo v relacje

reakcje predyspozy- wosc v/ wrastanie, v' komunikacja

CZynnosci cje jezykowe v intelektual- v identyfikacja v doswiadczanie

rozwdj narza- v' mozliwosci nos¢ spoteczna( jezykowe

déw mowy v' napiecia ko- otwartosé sposob komu- v' przekaz symbo-

homeostaza munikacyjne odniesienia nikowania liczny (jezyk

werbalna i po- v' kreacja jezy- ~ku” sie) jako system

zawebalna kowa decyzje interioryzacja znakéw)

intuicja jezy- symbolizacja interakcja- ko-

kowa (znak, stowo) munikowanie

" Na schemat K. Popielskiego natozytam kontekst rozwoju jezyka i podmiotowych makrokompetencji jezykowych
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sie werbalne i
pozawerbalne
multimodalnos¢

v pozaswiado-
mosciowe

v emocjonalne (
nacechowanie

jezyka)

v przedswia-
domosciowe
uczuciowe
(internaliza-
Cja , bogace-
nie stownic-
twa)

v

v' Swiadomo-
Sciowe
zykowa)
przezyciowe
werbalizowa-
nie przezyc¢)

(je-

v wspotswiado-
mosciowe
(gwara,jezyk
ojczysty)
wrazeniowe
(jezykowe ko-
notacje)

wspotswiado-
mosciowe (rela-
cje jezykowe)
doznaniowe
(tozsamos¢ je-
zykowa)

3. Reali-
zacja:

popedy:

v instynkty
zykowe
nawyki zacho-
wania komu-
nikacyjnego
wycéwiczenie
(poprawnosc¢
artykulacyjna)

j&-

v

aktywnosci:

v dazenie
(poprawnosc¢
jezykowa)
motywowa-
nie (efek-
tywnosc¢ ko-
munikacji)
doznanie
(werbaliza-
cja)
wartoscio-
wanie (nace-
chowanie)

kreatywnos¢:

v' odniesienie
(werbaliza-
cja)
reflektowanie
(namyst jezy-
kowy)
transcendo-
wanie (prze-
kraczanie
granic jezy-
kowych)
rozstrzyganie
(werbalne)

ekspresja:
v twdrczosc

( kreatywnos¢
jezyka)
recepcja (ro-
zumienie je-
zyka)
obecnos¢
( zaznaczanie
w komunika-
Cji swojej kre-
atywnosci
udziat (kom-
petencja je-
zykowa i ko-
munika-
cyjna))

uczestnictwo:

v’ spoteczne
wspdlnotowe (
jezyk ojczysty,
efektywna ko-
munikacja)
przywoédztwo
(prowadzenie
dyskusji)
spotkania (dys-
kurs)

adaptacja:
v czynnosci
werbalne

aktualizacja:
v' rozwéj, doj-
rzewanie (

osobowe bycie:
v' wolnos¢ i

urzeczywistnianie:
v ,zakorzenie-
nie” ( kultura)

przystosowanie:
v przynaleznosc¢
uspotecznienie




napiecie (na-
rzady mowy -
wady wy-
mowy)
reagowanie
(cecha osobni-
cza)
przyzwyczaje-
nie  (ograni-
czone stownic-
two)
koniecznos¢
(wymuszona
komunikatyw-
nos¢)

rodzaj kom-
petenciji)
integracja (
mowy i po-
Zznania)
stawanie sie
(rodzaj
kompeten-
cji)
strukturyza-
Cja jezyka

odpowiedzialnos¢
(za stowo)

v' godnos¢ ( za-
awansowane
komunikowa-
nie sie)
zaangazowa-
nie ( pozaje-
zykowy przy-
mus spo-
teczny)
satysfakcja (
kreowanie je-
zyka)

mozliwos¢
(wypowiedzi
naznaczone
kulturowo)
pragnienie
(wyjscie poza
kanon jezy-
kowy)
wzrastanie je-
zykowe w kul-
turze
poszerzanie
jezykowych
horyzontéw
kultury

wiezi ( jezykowe
utozsamianie
sie, efektywne
komunikowanie,
wysoki  poziom
kompetencjiko-
munikacyjnej)
v’ zaangazowanie
v obecnosc¢

5. Do-
sSwiad-
czepie:
BYC

JESTEM

przyrodnicze

,miec¢”

indywidualne

~Stawacd sie”

musze (koniecznie)

pragne (dgze-

niowe)

osobowe

,by¢” (kreatywnosé
jezyka, transgresja)

chce
jace)

(rozstrzyga-

jednostkowe

.rozwija¢c sie” (
uczenie sie jezyka
jako nieskonczony
proces)

wspdélnotowe

Jrealizowaé¢ sie” ( w

komunikacji
nej)

spotecz-

moge (zobowigzu-
jace) (przy kodzie
ograniczonym- kod
wypracowany)

powinienem (powin-
nosciowe) ( utrwalony
nawyk przestrzegania
regut komunikowania
sie spotecznego)

Struktura tabeli jest tak pomys$lana, aby analiza zawartosci jej tresci pozwolita na uzmystowienie sobie realizowania
sie nooteoretycznej idei o przyroscie wolnosci dymensjonalnej, zrozumienia bycia i stawania sie jednostki poprzez
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charakteryzujace jq procesy, stany, realizacje, skutki i doswiadczenia w zakresie nabywania podmiotowej makro-
kompetencji jezyka.

Kompetencja zazwyczaj jest utozsamiana z posiadaniem kwalifikacji do wydawania saqdéw, ocen, bycia miarodaj-

nym. Zdaniem T. Rittel (1994) mozna mowic o istnieniu zbioru okreslen przypisywanych kompetencji jako:

- pojeciu ogdélnemu: zakres, domena, dziedzina, dziatanie;

- zakresowi umiejetnosci: umiejetnos¢, znajomosé, orientacja, rozumienie, wiedza, wiedzieé¢, wiadomos¢;

- biegtosci: ciggtos¢, wprawa, zrecznos¢, sprawnosc, zdolnos¢, wiasciwoscé, stosowalnosé, odpowiedniosé;

- mocy: sita, moc, wrazliwos¢, energia, dzielnosc (s. 52 - 53).

Jednoznacznie wiec kwalifikuje sie jg na kontinuum wraz z wiedzg, umiejetnoscig i doswiadczeniem w okreslonej
dziedzinie ( z naszego punktu widzenia jezykowej). Ogdlnie zatem biorgc wynikiem uczenia sie i doSwiadczen kom-
petentnej jednostki jest wiedza i organizacja tej wiedzy w system szybkiego rozpoznawania schematow lub kodowa-
nia, znacznie redukujacej obcigzenie proceséw umystowych. Zrozumienie wynika, jak sie zdaje, z tych opanowanych
wzorcow wiedzy umozliwiajgcych jednostce uformowanie szczegoétowej reprezentacji sytuacji problemowej. Tak wiec,
jasno wida¢, ze kompetencja jest tu wynikiem procesu uczenia sie i doswiadczenia, a zarazem sugeruje sie, ze jest
pojeciem hermetycznie zamknietym. Nigdzie bowiem nie spotyka sie opisu stanu posredniego, na przykfad ,byc¢
prawie kompetentnym” lub ,w potowie kompetentnym”. Pozostajac przy terminach niekompetentny lub kompe-
tentny, R. Glaser (1988) okresla niekompetentnych mianem nowicjuszy za$ kompetentnych nazywa ekspertami.
Wedtug niego nowicjusze posiadajq strukture wiedzy systematycznej jakosciowo odmienng w stosunku do ekspertéw,
a wzgledna dokfadnos¢é wstepnej oceny sytuacji — okreslana przez opanowanie struktury wiedzy - jest, jak sie zdaje
- wskaznikiem rosnacej kompetenciji. Stad wniosek, iz trudno bedzie wywies$¢ prostg i zrozumiatg klasyfikacje kom-
petencji, tak by mozna byto stosowac jg uniwersalnie w wielu dziedzinach nauki.

W aspekcie nabywania jezyka waznym w pojeciu kompetencji staje sie czynnik motywacyjny. R. White (1967)
stworzyt model kompetencji, ktéry swe korzenie wywodzit wiasnie z koncepcji motywacji. Podstawg jego spostrzezen
jest stwierdzenie, iz wielkos¢ form kognitywnego i spotecznego zachowania jest instynktowna i zalezy od struktury
systemu nerwowego. Autor nazywa jq efektywnoscig i definiuje jako wrodzone pragnienie jezykowego wptywania na
otaczajqcq rzeczywistos¢. W indywidualnym wymiarze poczucie wiekszego lub mniejszego wptywu na otoczenie ozna-
cza poczucie kompetencji. Zatem poczucie kompetencji stanowi wrodzong tendencje motywacyjng polegajacq na
dazeniu do wptywania na otaczajacg rzeczywistos¢. ,,Ocena tego wptywu, modyfikowana percepcjg spoteczng, daje
poczucie witasnej godnosci oraz jest sitg ambicji. Poczucie kompetencji rozwija sie w miare zdobywania nowych
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doswiadczen, a wiec w miare uptywu zycia, umozliwiajac aktualizowanie sie naszych potencjalnych mozliwosci i tym
samym stawanie sie osobg taka, jakg moglibysmy sie sta¢” (E. Czywkin, 1995, s. 22).

Obok czynnika motywacyjnego w pojeciu kompetencji mozna wyrdéznié¢ specyficzne wtasciwosci intelektu ktére
sprzyJan nauce jezyka :

tatwos¢ wychwytywania ztozonych stosunkdw po to, by zaréwno réznicowac elementy, jak i dokonywac ich syntezy

w jedng catos¢;

umiejetnosc dokonywania restrukturyzacji, gdy pojawienie sie nowych elementéw w polu uwagi zmusza do roz-

szerzenia istniejgcych dotychczas struktur;

tatwos¢ ujmowania danego stanu rzeczy w okreslonych aspektach, nie absolutyzowanie jednego punktu widzenia

(E. Geissler, 1990).

Zwigzek kompetencji ze standardami ( nauka jezyka na poszczegdlnych etapach nauki) zostat podkreslony w
materiatach do dyskusji zaproponowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej juz w roku 1997. Podstawg do
budowania standardéw osiggnie¢ ucznidow na poszczegdlnych etapach ksztatcenia sg tu okreslone kompetencje. Do-

brano je tak, aby mozna byto wykazac ich ciggtos¢ (kontynuacje) oraz postep na kolejnych etapach ksztatcenia. Tak
rozumiane kompetencje mozna przedstawic graficznie.




Rysunek 1
Budowanie standardéw osiggnie¢ ucznidow na poszczegdlnych etapach ksztatcenia

n
>

KOMPETENCJA WIADOMOSCI, UMIEJETNOéCI, POSTAWY
ktére sg z nig zwigzane

poziomy wykonywania

PODSTAWOWY PELNY
(niezbedny do dalszego (mozliwy do
rozwoju kompetencji) uzyskania)

W takim rozumieniu kompetencja jest zbiorem ,kompetencji czastkowych”, czyli scisle okreslonych wiadomosci,
umiejetnosci i postaw z sukcesywnym rozszerzaniem ich zakresu.

Podobnie kompetencje rozumie T. Rittel (1993) i dzieli ja na przejsciowq, przyblizong oraz docelowg (leksyka,
gramatyka, frazeologia, ortografia). T. Rittel (1993) jednak zamiast podziatu kompetencji na ,czgstki” proponuje
jedynie wyrdzni¢ jej poziomy (przejsciowy, przyblizony, docelowy) oraz moc (w zaleznosci od rodzaju gramatyk i
etapu rozwoju jezykowego). Zgodnie z definicjg kompetencji (N. Chomsky, 1957) bowiem nalezy uczniowi dostarczac
odpowiedniej wiedzy, ktérej metaforycznym miernikiem sg, tzw. ,horyzonty”, czyli odkrywanie mozliwych wyborow
na réznych poziomach organizujacych dyskurs edukacyjny.




2. Prayswajanie jeevka preez deiecko

2.1.0%rodki mowy

Mozna z catg pewnoscig stwierdzié, iz w wyniku ewolucji cztowieka ptuca, zeby, usta i struny gtosowe rozwinety sie
tak aby cztowiek mogt méwié. Wstepnie zaprogramowany zostat takze mézg. ,Lateralizacja- umieszczenie czynnosci
jezykowych po jednej stronie moézgu jest zjawiskiem naturalnym zachodzgacym pomiedzy drugim rokiem zycia a
okresem dojrzewania. Dokfadniejsze ich rozmieszczenie w obrebie potkuli mézgowej jest dalej przedmiotem sporow
i badan (J.Aitchison,2011,s 83-84). Ludzki mdzg zawiera dwa osrodki kontrolujgce mowe. To osrodek Wernickego
(tylna czes¢ zakretu skroniowego gérnego), obejmujgacy mechanizmy rozumienia znaczenia poszczegdlnych stéw) i
osrodek Broki (czes¢ wieczkowa i tréjkatna zakretu czotowego dolnego odpowiedzialna za generowanie ruchéw umoz-
liwiajacych wytwarzanie mowy). Poniewaz obydwa znajdujg sie wokodt bruzdy bocznej, zwanej bruzda Sylwiusza,
okresla sie je jako okotosylwialng okolice mowy. Te dwa obszary sg potaczone wigzkg neurondw zwang peczkiem
tukowatym. Duzg role w wytwarzaniu mowy odgrywa tez kora ruchowa, zwitaszcza jej obszary odpowiedzialne za
ruchy jamy ustnej.




Rysunek 2

Osrodki mowy w moézgu (https://woofla.pl/o-mowie-slow-kilka/)

Struktury odpowiedzialne za mowe i jej poszczegdlne elementy sg roztozone w mdzgu cztowieka niesymetrycznie.
Juz w XIX wieku zauwazono, ze uszkodzenia lewej potkuli, w obrebie osrodkéw Broki i Wernickego uniemozli-
wiajg badz znacznie utrudniajg wytwarzanie i rozumienie mowy. Przez dtugi czas uwazano lewg poétkule za dominu-
jacg w aspekcie produkowania mowy jak i innych funkcji intelektualnych. Pézniejsze badania, dowiodty jednak, iz

niezbedna jest wspdtpraca obu potkul.




Tabela 4

Funkcje poszczegdlnych pétkul w aspekcie produkowania i rozumienia mowy

Lewa potkula

Prawa potkula

« kontrola mechanizméw umozliwiajgcych wy-
powiadanie stéw (osrodek Broki);
rozumienie znaczenia poszczegolnych stéw
(osrodek Wernickego);
przestrzeganie wtasciwej struktury mowy
(np. struktur gramatycznych);
opracowywanie informacji w sposob anali-
tyczno-sekwencyjny - analiza kolejno po-
szczegoblnych jej elementow;

nadawanie i rozumienie tresci emocjonal-
nej nadawanej mowie poprzez akcenty i in-
tonacje;

witasciwa interpretacja tresci stownych;
rozumienie metafor, humoru, kontekstu;
formutowanie przewidywan dalszej akcji;
wychwytywanie moratu;

zdolnos¢ do rozumienia tekstow styszanych i
pisanych;

opracowywanie informacji w sposdéb holi-
styczny (catosciowy);

Uszkodzenia struktur odpowiedzialnych za mowe w ob-
rebie lewej poétkuli skutkujg zaburzeniami zwanymi afa-
Zjami:

e afazja ruchowa (afazja Broki) jest nastep-
stwem uszkodzenia obszaru Broki. Pacjent rozu-
mie mowe, lecz ma trudnosci z wypowiadaniem
sie. Uzywa pojedynczych stéw, gtdwnie rzeczowni-
kow. Jego wypowiedzi sg krotkie, pozbawione pra-
widtowej struktury gramatycznej. Pacjenci najcze-
Sciej zdajg sobie sprawe z defektéw mowy;

Uszkodzenia prawej pétkuli mézgu w okolicach kontrolu-
jacych mowe skutkujg najczesciej trudnosciami w rozu-
mieniu ztozonych wypowiedzi, np. dowcipéw lub przy-
stow;

Pacjenci majg problem ze wskazaniem moratu w opo-
wiadaniu czy zrozumieniem jego sensu;

Trudnosci pojawiajq sie tez w stosowaniu réznych zna-
czen pojedynczego stowa;




afazja czuciowa (Wernickego) to nastep-
stwo uszkodzenia obszaru Wernickego. Pa-
cjenci méwig ptynnie, ale ich wypowiedzi sgq cze-
sciowo lub catkiem pozbawione sensu. Zaburzona
jest tez zdolno$¢ rozumienia mowy, zaréwno wia-
snej, jak i innych osdb. Pacjenci nie zdajg sobie
sprawy z wystepowania zaburzen;

afazja amnestyczna polega na wystepowa-
niu trudnosci z nazywaniem przedmiotéw, mimo,
ze pacjent je rozpoznaje, np. zamiast ,dtugopis”
mowi ,to czym sie pisze”. Pacjent zauwaza, jesli
podpowie mu sie nieprawidtowg nazwe przed-
miotu, a nazwe prawidiowg powtarza i potwierdza.
Lokalizacja ogniska nie jest w tym przypadku cat-
kowicie ustalona;

afazja przewodzenia wystepuje na skutek prze-
rwania peczka tukowatego tgczgcego osrodek Wer-
nickego i osrodek Broki. Mowa jest ptynna, jej ro-
zumienie nie jest zaburzone, jednak wyste-
pujg trudnosci w powtarzaniu ustyszanych stéw
oraz w czytaniu na gtos.

Uszkodzenia w tym obszarze moggq skutkowac:

aprozodig czuciowq: pacjent nie jest w stanie zau-
wazy¢ nacechowania emocjonalnego wypowiedzi
innych osob;

aprozodig ruchowgq: pacjent nie jest w stanie za-
komunikowac swoich emocji przez odpowiedni ak-
cent czy intonacje. Mowa os6b z takim zaburze-
niem jest zwykle monotonna.

Warto podkresli¢, ze proces produkcji mowy jest wspomagany przez caty mdézg. Sama czynnos¢ mowienia wymaga
uzycia przynajmniej stu miesni, natomiast przy normalnym tempie mowy (tj. czternascie dzwiekéw na sekunde)
potrzeba okoto 140 000 zdarzen neuromiesniowych na sekunde. To $wietnie obrazuje ztozonos$¢ procesu mowy.




Przyjeto za pewnik, ze cztowiek opanowuje w ciggu swojego zycia co najmniej jeden jezyk, jezyk ojczysty, i jest
to proces naturalny. W ciggu 5 pierwszych lat osigga poziom pozwalajacy na komunikacje w danym jezyku z oto-
czeniem. W dalszych latach doskonali jezyk nabywajac kompetencje jezykowg i komunikacyjng. Aktualnie wiemy, ze
dziecko jest zdolne do komunikowania sie juz po narodzinach. Tak zwana protokonwersacja pojawia sie juz w 42
minucie po urodzeniu. Zazwyczaj odbywa sie miedzy matkg i dzieckiem.

2.2. Teorie uczenia sie jezyka

Uczenie sie jezyka przez dziecko pozostaje przedmiotem sporéw. Zastanawiano sie jak i dlaczego dziecko uczy sie
jezyka. W 1957 roku N.Chomsky opublikowat recenzje teorii B.F. Skinera Verbal Behavior ( 1948). B.F. Skiner byt
psychologiem amerykanskim, ktéry stworzyt behawiorystyczng teorie uczenia sie, wprowadzajac do badan nad
uczeniem sie paradygmat warunkowania sprawczego, wyodrebniajac kategorie tzw. zachowan sprawczych. Byt takze
prekursorem badan nad zastosowaniem procedur warunkowania sprawczego w nauczaniu-uczeniu sie tworzac pod-

stawy nauczania programowanego oraz terapii behawioralnej w psychoterapii. N.Chomsky amerykanski jezyko-
znawca, filozof, dziatacz polityczny zas to tworca teorii lingwistyczno-natywistycznej. Poréwnanie obu teorii znajduje
sie w tabeli ponizej.

Tabela 5
Przyswajanie jezyka przez dziecko wedtug B.F. Skinera i N.Chomskiego

B.F. Skiner N. Chomsky
> teoria zaklada, ze kazdy organizm moze 0siggna¢ bo- > koncepcja jezyka wskazuje na ztozonos¢ we-
dziec bezwarunkowy jedynie po wykonaniu okre$lo- wnetrznych reprezentacji zakodowanych w geno-
nej reakcji; m_ie i ich przekszta’rcanig sie po ujeciu odpovyied-
opanowywanie jezyka wigzat z uczeniem instru- nich danych w skomplikowany system oblicze-

mentalnym. Dziecko przypadkowo odkrywa pewne niowy, ktérego nie da sie sprowadzic do zbioru po-
reakcje werbalne, a doro$li te reakcje wzmacniajq jedynczych asocjacji. Zatem ludzie maja wrodzong
wiedze o wiasciwosciach jezyka;
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poprzez nagradzanie i powtarzanie, przez co spra-
wiajq, ze stajg sie one czescig statych zachowan
dziecka. Badacz wyrdznit trzy drogi powstawania
reakcji werbalnej dziecka:

reakcje echowgq;

reakcje przypadkowg;

reakcje na pojedyncze bodzce;

dziecko jest szkolone do udzielania odpowiedzi bez
wczesniejsze] stymulacji;

nabywanie jezyka powinno przebiega¢ pod statg 1 Sci-
st kontrolg rodzicow, gdyz to przede wszystkim oni
sg odpowiedzialni za rozwoj jezykowy swych pociech.
Ich gléwna powinnoscig jest zapewnienie dziecku
kontaktu z jezykiem ojczystym juz od jego pierwszych
dni zycia.

paradygmat behawioralny, przyjmuje, ze zacho-
wanie zwierzat mozna zredukowac do zbioru sko-
jarzen (asocjacji) miedzy dziataniem a nastepu-
jaca po nim nagrodg lub karg

podejscie behawioralne podkresla czasowe zwigzki
miedzy bodzcem a odpowiedzig u zwierzecia, pro-
ponujac ich opis w formie empirycznej analizy sta-
tystycznej, pozwalajacej ujaé przyszte wydarzenia
jako funkcje wydarzen przesztych

jezyk robi uzytek z ,przeksztatcen zaleznych od
struktury”, czyli uktadanie i wygtaszanie wypowie-
dzi nie jest jedynie sprawg tworzenia ciggdow wy-
razéw. ,Kazde zdanie ma nieuchwytng dla ucha
budowe wewnetrzng, ktéra musi by¢ rozumiana
dla stuchacza” (J.Aitchison, 2011, s.23);
sitq napedowq w uczeniu sie jezyka dziecieca zdol-
no$¢ do stawiania hipotez, uniwersalia jezykowe
oraz mechanizm oceniania hipotez sktadajq sie na
wrodzony Mechanizm Przyswajania Jezyka;
kompetencja jezykowa jest ,czescig wyposazenia
genetycznego organizmu, tak jak uktad wzrokowy,
odpornosciowy czy krwionosny, i powinna by¢
traktowana tak, jak sq traktowane bardziej oczy-
wiste systemy biologiczne” (Y. Katz, 2013);
zdaniem N, Chomskiego gramatyka generatywna
jezyka to takie ktorego reguty pozwalajg na gene-
rowanie, czyli tworzenie, produkowanie oraz od-
bieranie, czyli rozumienie lub opisywanie zdan
tego jezyka ;
kompetencja umozliwia uzytkownikowi danego je-
zyka rozumienie i produkowanie ze skonczonej
liczby elementdw jezykowych nieskonczonej liczby
zdan;
kompetencja jezykowa ma charakter schematu w
ktérym wystepujg trzy skfadniki:
= syntaktyczny, ktéry dzieli sie na subsktadnik
podstawowy odpowiadajqcy wskazanym po-
wyzej regutom struktur frazowych i sub-
sktadnik transformacyjny zawierajacy reguty
transformacyijne;




semantyczny ktory jest interpretacjg se-
mantyczng danego zdania;
fonologiczny- interpretacyjny, czyli odpo-
wiedni uktad dzwiekow;
gramatyka struktur frazowych pozwala na genero-
wanie podstawowych zdan danego jezyka;
reguty transformacyjne pozwalajg na dokonywanie
przeksztatcen ( na przyktad strony biernej i czyn-

nej);

> ,kazda istota ludzka przyswajajgca jezyk ojczysty

musi by¢ do tego stymulowana. W momencie
otrzymania odpowiedzi na bodziec, czyli wypowie-
dzenia danego stowa, nastepuje wzmochnienie. Je-
$li odpowiedz jest zgodna z oczekiwaniami osoby
stymulujacej, mamy do czynienia ze wzmocnie-
niem pozytywnym. Jesli zas odpowiedz w ogdle nie
pada badz jest niepoprawna, wtedy mozemy moé-
wi¢ o wzmocnieniu negatywnym. Nalezy doda¢, ze
obydwa typy wzmocnienia odgrywajg wazng role
W procesie przyswajania jezyka ojczystego.
Wzmocnienie pozytywne pozwala dziecku utrwalaé
poprawne wzorce jezykowe i tym samym przyczy-
nia sie do rozwoju mowy. Wzmocnienie negatywne
zas eliminuje niepoprawne wzorce jezykowe we
wczesnej mowie, wpltywajac na jej wiasciwe
ksztattowanie” (K.Wtodarska, 2023, s 11);

ukfad biologiczny mozna zrozumiec na trzech po-
ziomach:

poziom obliczeniowy: opisuje dane wejsciowe i
wyjsciowe systemu, okreslajgc tym samym zada-
nia wykonywane przez ten system. W przypadku
uktadu wzrokowego informacjg wejsciowg moze
by¢ obraz wyswietlany na siatkéwce, a informacjq
wyjsciowq - identyfikacja przedmiotow zawartych
w obrazie przez nasz médzg;

poziom algorytmiczny: opisuje procedure prze-
ksztatcania informacji wejSciowych na wyjsciowe,
tzn. to, jak obraz z siatkowki jest przeksztatcany,
aby wykonac zadanie opisane na poziomie oblicze-
niowym;

poziom implementacji: opisuje, w jaki sposob nasz
biologiczny ,sprzet” sktadajacy sie z komédrek ner-
wowych realizuje procedure opisang przez poziom
algorytmiczny;

jezyk ma wiasciwosci kreatywne ktore N. Chomsky
okresla jako ,, tajemniczg zdolnos¢”. Jesli cztowiek




jej nie posiada to prawdopodobnie jest uposle-
dzony umystowo;

autor okresla ,wiek krytyczny” w akwizycji jezyka
ojczystego. Zgodnie z tg hipoteza, im wczesniej
dziecko zacznie przyswajac jezyk pierwszy, tym le-
piej, bowiem modzg ludzki traci swg zdolnos¢ do na-
uczenia sie go miedzy czwartym a dwunastym ro-
kiem zycia;

mimo iz mys| behawiorystyczng uwaza sie stusznie
za przezwyciezong na polu kognitywistyki i psy-
chologii, pozostaje ona zywa w pokrewnych dzie-
dzinach nauki;

z behawiorystycznych paradygmatéow ekspery-
mentalnych i wyjasniania asocjacyjnego zwykle
korzystaja naukowcy badajgcy neurobiologie za-
chowan u zwierzat laboratoryjnych, takich jak gry-
Zonie;

ta sama osoba posiada na state rézne repertuary
zachowan werbalnych, uksztattowane (poprzez
wzmocnienia i kary) przez rézne spotecznosci wer-
balne. Innym jezykiem moéwimy w domu, innym w
pracy. To co uchodzi za odpowiednie w grupie bli-
skich znajomych, bedzie zupetnie nieodpowiednie
u przystowiowej cioci na imieninach;

znaczenia, jakie przekazujemy, to cate kompleksy
interakcji zachowan i srodowisk, w ktorych wyste-
puja. Stowniki nie dostarczajg nam znaczen, do-
starczajq tylko stow;

»Nie ma znaczen, ktére bytyby takie same dla mé-
wigcego (nadawcy) i stuchajacego (odbiorcy).

N. Chomsky nie okazywat entuzjazmu dla sztucz-
nej inteligencji. Krytykowat dziedzine AI za przyje-
cie podejscia przypominajacego behawioryzm w
nowoczesnej, obliczeniowo wyrafinowanej postaci.
N. Chomsky argumentowat, ze czeste uzycie tech-
nik statystycznych w celu wykrycia regularnosci w
morzu danych ma nikie szanse dostarczenia wyja-
$nien, ktére nauka pragnetaby znalez¢;

zdaniem N. Chomskiego, ,Nowa Sztuczna Inteli-
gencja”, skupiona na korzystaniu ze statystycz-
nych technik uczenia sie w celu lepszej eksploracji
i prognozowania danych, ma mate szanse sformu-
towania ogdlnych zasad dziatania inteligentnych




Znaczenia nie sg niezaleznymi catoSciami. Musimy stworzen czy odkrycia zasad wykorzystywanych
podchodzi¢ do stownikdéw juz uzbrojeni w znacze- przez nich w poznaniu.
nia;

> jesli istnieje jakie$ znaczenie utworu literackiego,
to tylko w odniesieniu do danego odbiorcy;

> krytycy literaccy i lingwisci, analizujac tekst pod
katem stéw i zdan, biorg pod uwage wytacznie zna-
czenie, jakie ma on dla odbiorcy. Jesli pomijajq
okolicznosci, w jakich utwor zostat napisany (czyli
zostato wyemitowane zachowanie werbalne), ich
uwadze umyka jego znaczenie dla autora”
(A.Oniszk, 2015, s 16).

Watpliwosci wobec teorii Watpliwosci wobec teorii
> ,W wyniku obserwacji wzajemnych oddziatywan » teza N.Chomskiego dowodzi, ze dziecko rodzi sie

pomiedzy dzieckiem a matkg rodzice majgq skton- wyposazone w wiedze, iz jezyk zorganizowany jest

nos$¢ do chwalenia (...) gdyby jednak B.F. Skinner na dwoéch poziomach ( gtebokim i powierzchnio-

miat racje, mozna by oczekiwad, ze dzieci wyrasta- wym) wydaje sie niestuszna(J.Aitchi-

tyby na osoby, prawdomdwne, lecz mdwigce nie- son,2011,s.187-188);

gramatycznie” (J.Aitchison,2011,s.21); twierdzenie, ze podczas przypominania sobie, ro-
zumienia, badz budowania zdan ludzie postuguja
sie strukturg gtebokq, wydaje sie nieprawdopo-
dobna. Hipotezy tej jednak nie obalono i nie wia-
domo obecnie jak tego dokonacé (J.Aitchi-
son,2011,s.225);

Ujmowanie procesu opanowywania jezyka z perspektywy odkrywania funkcji wypowiedzi i stosowania przez dzieci
wtasnych wypowiedzi w réznych sytuacjach prowadzi do rozpatrzenia pojecia kompetencji jezykowej i komunikacyj-
nej.

Termin ,teoria kompetencji” zostat wprowadzony przez N. Chomsky’ego (1982) w celu odréznienia stanowisk,
ktére wyjasniajg to zjawisko w aspekcie zachowania, a nie jak uwaza autor, w aspekcie umystowym reprezentacji.
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W ujeciu N. Chomsky’ego kompetencja ma charakter nieswiadomy, czyli - jest to utajona wiedza, bedaca podstawg
rzeczywistego zachowania jezykowego, a majgcego zarazem charakter swiadomy. Teoria N. Chomsky’ego jest teorig
kompetencji jezykowej, poniewaz reguty ujmowane w tej teorii jako nosniki dziatajg w toku produkcji i percepcji
mowy. Model kompetencji jezykowej w tym ujeciu mozna przedstawic graficznie (N. Chomsky, 1965)




Rysunek 3

Model kompetencji jezykowej wedtug N. Chomsky‘ego (1965)
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Celem jezyka w ujeciu N. Chomsky’ego jest tgqczenie dzwieku ze znaczeniem. Reguty fonologiczne sktadnika fono-
logicznego produkujg ciagi dzwiekdéw danego jezyka, tworzac zdanie, a reguty semantyczne sktadu semantycznego
znaczenie zdania. Reguty syntaktyczne decydujg w tym ujeciu o kreatywnosci jezyka rozumianej jako umiejetnosc
generowania nieskonczonej liczby zdan jezyka. Urzgdzenie generujace nieskonczong ilos¢ ciggdéw zdaniowych opiera
sie na regule rekurencyjnej, tzn. nieograniczenie powtarzalnej, ktéra zostata sklasyfikowana w regutach sktadnika
syntaktycznego. Sktadnik syntaktyczny zawiera subsktadnik transformacyjny, zas subsktadnik bazowy obejmuje re-
guty struktur frazowych oraz leksykon. Reguty struktur frazowych uszeregowane hierarchicznie spetniajg funkcje
rozbudowywania réznymi kategoriami gramatycznymi struktury zdania. Stosujac struktury na miejsce jednych ele-
mentéw podstawia sie inne, az do wprowadzenia elementéw terminalnych czerpanych z leksykonu. Leksykon dostar-
cza petnego zasobu informacji o wyrazach nadajacych sie do wykorzystania w kazdym skifadniku kompetencji jezy-
kowej. S to informacje leksykalne (rézne znaczenia wyrazu), informacje syntaktyczne dotyczace syntaktycznych
funkcji danego wyrazu, informacje semantyczne wskazujgce na cechy semantyczne innych wyrazéw, dajace sie po-
taczy¢ z cechami danego wyrazu oraz informacje fonologiczne (akustyczno - artykulacyjne), zwigzane z odbiorem i
wymowag. Wprowadzenie wyrazdw konczy proces generowania struktury frazowej zdania.

Subsktadnik bazowy (reguty struktur frazowych i leksykon) pozwala na generowanie zdan w ich strukturze gtebokiej.
Interpretacji znaczenia tej struktury dokonuje sktadnik semantyczny.

Reguty struktur frazowych nie sq w stanie opisac¢ réznych zaleznosci jakie wystepujg pomiedzy zdaniami. Stad po-
trzeba istnienia regut przeksztatcania jednej formy zdania na inng. Reguty te nazywa sie regutami transformacyjnymi
i zadaniem ich jest dokonywanie zastgpien, opuszczen i przesunie¢ elementdéw w strukturze jednego zdania, po to
by wyprowadzi¢ z niej nowe zdanie. Reguty transformacyjne odpowiadajq takze za tqczenie zdan prostych w zdania
ztozone. Po odpowiednich transformacjach zdanie przybiera swq postac fonologiczng. Subskfadnik transformacyjny i
sktadnik fonologiczny decydujg o strukturze powierzchniowej zdania, natomiast subsktadnik struktur frazowych i
sktadnik semantyczny wyznaczajg strukture gteboka.

I. Kurcz (1992) podkresla inspirujgcy charakter teorii N. Chomsky’ego wobec badan psycholingwistycznych. Jej
zdaniem badania nad tak pojmowang kompetencjq jezykowg poszty w trzech kierunkach: 1 - badano realnosé
psychologiczng struktur frazowych; 2 - rozpatrywano psychologiczne podstawy regut transformacyjnych. W wyniku
tych badan zachowujac pojecia struktury gtebokiej i powierzchniowej jako wyniku stosowania okreslonego typu regut
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- najnowsza wersja gramatyki generatywnej przesuwa dziatanie sktadnikow interpretacyjnych: semantycznego i fo-
nologicznego na poziom struktury powierzchniowej, czyli po zastosowaniu regut transformacyjnych; 3 - tu grupa
badan dotyczyta roli struktury gtebokiej zdania w procesie jego przetwarzania. Uznaje sie w psychologii, ze struktura
gteboka istnieje w umysle w formie sqddéw i stanowi o znaczeniu zdan. W pamieci bowiem zachowywane sg wtasnie
znaczenia, a nie forma powierzchniowa, w jakiej zostato ono wyrazone. Zdaniem I. Kurcz (1992), ten ostatni nurt
badan - sposrdod trzech inspirowanych teorig N. Chomsky’ego - pozostaje zywy do dnia dzisiejszego i rozwazany jest
w réznych modelach wiedzy jezykowej, jakie sg aktualnie rozwijane. Dwa pierwsze nurty przeszty juz do historii
badan psycholingwistycznych.

Podsumowujac dotychczasowe stwierdzenia, warto podkresli¢, ze N. Chomsky uwaza, iz dzieci sq wyposazone we
wrodzony mechanizm stawiania hipotez umozliwiajacy im tworzenie coraz to bardziej ztozonych teorii dotyczacych
zasad rzadzacych styszanym wokot siebie jezykiem. Przy stawianiu hipotez dzieci kierujg sie wbudowang wiedzg o
uniwersaliach jezykowych definiowanych jako ogdlny schemat jezyka, dzieki ktdremu dziecko wie w zarysie, jaki
jezyk by¢ moze. Wiedza ta dotyczy - informacji o elementach sktadajgcych sie na jezyk - sposobu w jaki powigzane
sq czesci sktadowe gramatyki; istnienia ograniczen co do tego, jak sformutowane mogg byc¢ reguty. N. Chomsky
przypuszcza, ze dzieci same wiedzg o istnieniu dwéch poziomoéw skfadni zwigzanych transformacjami. Tak, wiec
mechanizm stawiania hipotez, uniwersalia jezykowe oraz - moze mechanizm oceniania hipotez sktadajq sie na wro-
dzony Mechanizm Przyswajania Jezyka (MPJ), inaczej nazywany Systemem Przyswajania Jezyka (SPJ). Dzieki wro-
dzonemu Mechanizmowi Przyswajania Jezyka dziecko moze z tatwoscig nauczy¢ sie kazdego jezyka, co bez takiego
wyposazenia bytoby niemozliwe.

Rozpatrujac zjawisko kompetencji jezykowej nalezy bra¢ pod uwage trzy systemy wyrdzniane w psycholingwi-
styce jako semantyczny, syntaktyczny oraz fonologiczny. Warunek ten nie wydaje sie konieczny, gdy przyjrzec¢ sie
blizej teorii N. Chomsky’ego, w ktorej produktywnym skfadnikiem jest tylko sktadnik syntaktyczny, a pozostate petnig
role interpretacyjng. Natomiast inni semantycy generatywni role te przypisywali sktadnikowi semantycznemu, a po-
zostatym dwom role uzupetniajgcq. W psychologicznych modelach kompetencji jezykowej, wyrdznia sie nastepujace
sktadniki: fonologiczny, syntaktyczny i stownik umystowy, a po uzupetnieniu tego modelu o kompetencje komunika-
cyjng otrzymuje sie caty model wiedzy jezykowej. Natomiast caty schemat wiedzy jezykowej obejmuje jeszcze z
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jednej strony analizator stuchowy, a z drugiej - analizator pragmatyczny mowy stanowigcy kompetencje komunika-
cyjna. Wszystkie bloki wiedzy jezykowej i wiedzy o Swiecie, ktdre nazywamy analizatorami, spetniajg dwie rownolegte
funkcje - z jednej strony analizujg dane wejsciowe, rozpoznajg je, identyfikuja, czyli odpowiedzialne sg za odbidr i
interpretacje informacji jezykowych i pozajezykowych, z drugiej - analizujg dane wejsciowe, a Scislej generujq je,
planujg i weryfikujg, a wiec odpowiedzialne sq za wytwarzanie nowych informacji i wszelkich form zachowania sie ,
w tym i wypowiedzi werbalnych. W modelu I. Kurcz (1987) sktadnikowi fonologicznemu odpowiada analizator dzwie-
kéw mowy. Analizator stuchowy staje sie elementem wiedzy jezykowej, gdy na jego wyjsciu jako rezultat analizy
sensorycznej pojawiajq sie cechy percepcyjne, ktore sg identyfikowane jako cech dystynktywne dzwiekdow mowy. W
tym wypadku analiza przebiega¢ bedzie kanatem jezykowym. Wobec analizatora dzwiekdw mowy mozna tez zamien-
nie uzywac terminu analizator méwionych znakéw jezykowych, poniewaz (I. Kurcz, 1987) rownowaznym analizato-
rem, gdy chodzi o pismo, staje sie analizator pisanych znakéw jezykowych. Przy czym w modelu tym kompetencja
jezyka pisanego jest odrebna wobec kompetencji jezyka moéwionego, gdyz podstawg wyodrebnienia go jest inna
forma sensoryczna (kanat sensoryczny danych).

Struktura analizatora dzwiekdw mowy zostata wyodrebniona z ogdlnego schematu wiedzy jezykowej. ,Wejscia do
tego analizatora stanowig wyabstrahowane na poziomie analizatora stuchowego i prekategorialnie zidentyfikowane
akustyczne cechy dzwiekéw mowy. Cechy te, wsrdod ktérych wazng grupe stanowig cechy dystynktywne fonemow,
sq przetwarzane na réznych poziomach. Identyfikowane sg wiec jako fonemy, ktére na kolejnym poziomie tworzg
sylaby i jeszcze na kolejnym morfemy, czyli jednostki wyjsSciowe analizatora dzwiekdw mowy. Struktura tego anali-
zatora ma charakter struktury analizatora gnostycznego” (I. Kurcz, 1987, s. 199).

Stownik umystowy w tym modelu jest rozumiany jako system wyrazéw, ktérym dysponuje kazdy cztowiek.
Wyraz w tym systemie opisywany jest w trojakim uktadzie relacji. Po pierwsze, chodzi tu o relacje ze sktadnikiem
fonologicznym: dotyczg one zapisu fonetycznego danego wyrazu. Po drugie, w gre wchodzg relacje ze sktadnikiem
syntaktycznym: dany wyraz jest okreslong czescig mowy i moze wchodzi¢ w okreslone potgczenia z innymi wyrazami.
Te dwa typy relacji sgq relacjami w obrebie kompetencji jezykowej. Natomiast trzeci typ relacji nazywamy znaczenio-
wym lub odniesieniowym - dotyczy relacji wychodzacych poza sktadniki kompetencji jezykowej i odwotujgcych sie
do innego systemu funkcjonujgcego w umysle ludzkim, ktérym jest jego wiedza o Swiecie (I. Kurcz, 1992, s. 75). W
sktad stownika umystowego wchodzg semy, wymiary leksykalne, wymiary gramatyczne, leksemy. Jednostkg jest tu
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leksem odpowiadajqcy wyrazowi (ztozonemu z morfemdw) ze sktadnika fonologicznego (analizatora dzwiekdéw mowy)
kompetencji jezykowej. Leksem jest tym co ujawnia sie w strukturze powierzchniowej stownika i jako wyraz stanie
sie sktadnikiem zdania czyli jednostki analizatora syntaktycznego w jego strukturze powierzchniowej. Sktadnik syn-
taktyczny majac na wyjsciu strukture powierzchniowg zdania, zawiera tez i wyjasnia jego strukture gteboka, podob-
nie jak stownik umystowy, zawiera i interpretuje strukture gteboka, leksemdéw (tworzg ja semy i ich powigzania
semantemy). Organizacja leksemow rozktadanych na jednostki elementarne - semy dokonuje sie w wyniku ich relacji
do innych lekseméw. Struktura gteboka leksemoéw, czyli struktura semiczna, przeksztatca sie w strukture powierzch-
niowg - wyrazy danego jezyka - przechodzac przez dwa (co najmniej) poziomy organizacji tej struktury: poziom
wymiarow leksykalnych i poziom wymiardw gramatycznych. Jest to organizacja znaczenia typu sens, tzn. wzajem-
nych relacji miedzywyrazowych. Wymiary leksykalne odpowiadajg za organizacje morfemdw leksykalnych, natomiast
wymiary gramatyczne dotyczg tych cech semantycznych i syntaktycznych, ktére w danym jezyku zostaty zgramaty-
kalizowane (I. Kurcz, 1987, s. 205 - 206).

Trzeci czton kompetencji jezykowej to analizator syntaktyczny. Zadaniem analizatora syntaktycznego jest produ-
kowanie i interpretowanie zdan w jezyku, w ktorym wyraza sie kompetencja jezykowa danego cztowieka. Analizator
syntaktyczny pozostaje w $cistym zwigzku z analizatorem dzwiekédw mowy, gdyz zapewnia realizacje fonetyczng
danego zdania oraz ze stownikiem umystowym, ktéry wypetnia te zdania odpowiednimi wyrazami.

Na najnizszym pietrze struktury analizatora syntaktycznego znajduje sie struktura logiczna, ktéra odpowiada
strukturze wyrazanego sadu i ma charakter predykatowo - argumentowy. Wyzszy poziom w strukturze to struktura
gteboka zdania, ktdrg rzadza reguty struktur frazowych. Nastepny poziom bedacy rezultatem dziatania regut trans-
formacyjnych stanowi o strukturze powierzchniowej zdania. Poziom ten przechodzi nastepnie w poziom majacy forme
fonetycznej reprezentacji danego zdania (prostego lub ztozonego) i jego bezposrednich skfadnikdw.

Nastepng teorig nabywania jezyka jest teoria intencjonalnosci. Stanowi wedtug J.R. Searle'a (1998) podstawe filo-
zofii jezyka. Autor uwaza, ze jezyk charakteryzuje sie intencjonalnoscig pochodna. , Stowa posiadajg znaczenie tylko
dlatego, ze zostaty w pewien sposdéb uzyte, a to w pewien sposdb zawiera miedzy innymi odniesienie do mentalnej
intencji z jakg mdéwiacy wykonuje okreslony akt mowy. Stad wyjasnienie mentalnej intencjonalnosci nie moze
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odwotywac sie do jezyka mysli, poniewaz taki jezyk, jak kazdy inny, aby posiada¢ intencjonalno$¢ musiatby by¢ uzyty
przez kogos z pewng intencjg”( s.15) . Intencjonalnosc¢ to wiasnosc wielu standw i zdarzen umystowych, dzieki ktorej
sg one skierowane na lub sg o obiektach i sprawach w Swiecie(s.11). W kazdym stanie intencjalnosci mozemy wy-
roznic tresc intencjonalng ktéra jest odpowiednikiem zawartosci propozycjonalnej aktow mowy, zawiera informacije
o obiektach, do ktérych odnosimy sie dzieki stanom intencjonalnym. Natomiast tryb psychologiczny, analogicznie do
sity illokucyjnej aktéw mowy, pozwala na rozmaite sposoby reprezentowania tresci intencjonalnej. Tak wiec czytaniu
danego tekstu mogg towarzyszy¢ rozmaite tryby psychologiczne: przekonanie, ze czyta sie ten tekst, pragnienie
przeczytania tego tekstu, niechec czy nawet lek przed jego przeczytaniem.

J.R. Searle (1998) postugujac sie najprostszymi sytuacjami uzycia jezyka, wyodrebnia kilka rodzajéw wykonywanych
czynnosci:

v' czynnos¢ wypowiadania stéw (morfemow, zdan), ktére nazywa czynnoscig wypowiadania;
v odnoszenie sie i orzekanie, czyli wykonywanie czynnosci zdaniowych
v wykonywanie czynnosci illokucyjnych, czyli stwierdzanie, zapytywanie, rozkazywanie itp.

Podsumowujac, w teorii J.R.Searle’a (1998) za wazne uznac nalezy stwierdzenie ze:

v podstawowgq jednostkg komunikacyjng jest czynnos¢ mowy;

v' 0 czynnos$ci mowy, mozemy mowi¢ wtedy, kiedy zachodzi wypowiedzenie, wykonanie czynnosci zdaniowych,
czyli odniesienie do $wiata i opisanie go co do jakiejs cechy oraz wykonanie czynnosci illokucyjnej;

v pojecie aktu perlokucyjnego zostaje zastgpione tzw. skutkiem illokucyjnym (gdy osoba mowigca dzieki uzyciu
konwencjonalnych srodkéw jezykowych jest rozumiana przez osobe stuchajaca, czyli stuchajacy zna intencje
osoby méwigcej, bowiem podstawowym skutkiem czynnosci illokucyjnej jest bycie zrozumianym;
dla wszystkich czynnosci mowy mozliwe jest sformutowanie ogdlnych regut poprawnego stosowania. Do regut
tych zaliczamy: regute zawartosci zdaniowej - na poziomie jezyka umozliwiajgcg formutowanie przekazu, re-
guty przygotowawcze - zapewniajgce warunki konieczne do przebiegu czynnosci ( warunki te sg rézne dla
réoznych czynnosci); regute szczerosci - dotyczy autentycznosci deklarowanych intencji oraz regute istotng
ktéra wskazuje na specyfike danego rodzaju czynnosci;




v podziat czynnosci illokucyjnych na pie¢ podstawowych kategorii: Reperesentatives (reprezentatywny), Direk-
tives (dyrektywny), Commissives (komisyjny), Expressives (ekspresyjny), Declarations (deklaratywny).

Uznajac kategorie intencjalnosci potgczong z system przyswajania jezyka przez socjalizacje stworzono teorie inte-
rakcyjnej intencjonalnosci. Dziecko nabywa mowe poprzez kontakty z innymi zgodnie z teorig interakcji spotecznych.
Potwierdza to, ze dziecko juz od urodzenia posiada wrodzong zdolno$¢ do konstruowania schematow interpretowania
zjawisk intersubiektywnych. , Dziecko konstruuje je, interpretujgc otrzymywane na zasadzie sprzezenia zwrotnego
informacje od innych osdb, jako elementy szczegdlnej klasy zdarzen - klasy zdarzen subiektywnych, tak réznych od
innych zdarzen”(J. Bruner, 1980, s.11). Interakcyjna intencjonalnos¢ charakteryzuje sie® nastepujgcymi stwierdze-
niami:

powstato na podstawie teorii ontogenezy aktdw mowy oraz koncepcji intersubiektywnosci pierwotnej i wtornej;

dziecko jest istotg spoteczng od urodzenia bez wzgledu na jego indywidualne zdolnosci

niemowleta bardzo wczesnie angazujg sie w interakcyjne wymiany zachowan o cechach protokonwersacji;

dziecko jest istotg intencjonalng i innych postrzega takze, jako osoby intencjonalne;

nadawca ma intencje powiedzenia czego$ co zaprzata jego umyst i w miare swoich mozliwosci wyraza w wy-

powiedzi;

dziecko do rozwoju mowy potrzebuje zréznicowanych sytuacji i sukcesywnego nabywania znaczen jezykowych;

dziecko postuguje sie znaczeniem jako kluczem do jezyka, a nie jezykiem jako kluczem znaczenia;

zdolnos$¢ nasladowania stanowi punkt wyjscia spotecznego poznania, pozwala bowiem na dostrzezenie przez

dziecko podobienstw miedzy nim a innymi ludzmi.

W teorii interakcyjnej intencjonalnosci mozna wyrdznic¢ etapy nabywania jezyka przez dziecko. B.Bokus i G.W.Shugar
(2007) wskazujg na zrédta tej teorii w koncepcji teorii aktdw mowy (J.Bruner) i koncepcji intersubiektywnosci pier-
wotnej i wtornej (C.Trevarthen, 2007).”C. Trevarthen (2007) przyjat, ze zachowania dziecka ukierunkowane na
osoby sg wczesniejsze w rozwoju niz skierowanych na przedmioty. Bardzo wczes$nie niemowleta angazujg sie w

8 na podstawie B. Bokus, G.W.Shugar (2004),Psychologia jezyka dziecka- stare i nowe pytania, nowe dane, nowe hipotezy, W:Psychologia jezyka dziecka, Pod red B.Bokus,
G.W. Shugar
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interakcyjne wymiany zachowan o charakterze protokonwersacji. Dzieci zaczynajg nasladowa¢ mimike dorostego,
poruszanie ustami, wysuwanie jezyka czy kiwanie gtowq” (B.Bokus i G.W.Shugar,2007, s.12).0Opisana wyzej proto-
konwersacja pojawia sie juz w 42 minucie po urodzeniu. Tak rozumiana zdolno$¢ do nasladowania wiedzie dziecko
do uczestniczenia w aktywnym spotecznym poznawaniu. W procesie intencjonalnej intersubiektywnosci C. Trevar-
then(2007) wyrdznit pierwotng i wtdrng intersubiektywnosé.

Tabela 6

Rodzaje intencjonalnej inresubiektywnosci dziecka od urodzenia (C. Trevarthen, 2007)

O

Rodzaj intersubiektywnosci Wiek (poczatek procesu)

Pierwszy miesigc zycia e Niemowle dysponuje zrdznicowa-
ierwotna intersubiektywnoscy nym jakosciowo zestawem moty-
wymiany zachowan w wow interpersonalnych (przejawia-

uktadach dziecko-osoba (matka); jacych sie w formach doswiadczania
v interakcje” oko w oko”; innych ludzi i sposobach reagowania

na ich zachowanie), ktére pozwalajg




v

v

dostrajanie sie do wzorcéw médwienia
dorostych;

dostosowywanie formy i znaczenia
wilasnej ekspresji do aktywnosci
osoby dorostej (reagujac na te ak-
tywnos¢) w interakcji ,twarzg w
twarz”.

mu dziata¢ w taki sposdb, aby osig-
gna¢ wspolnote nastroju interperso-
nalnego;

Niemowle jest wyposazone we wro-
dzong zdolnos$¢ do odrdzniania siebie
od swiata.

/

Wt

S —

orna intersubiektywnos¢:
v azlecko—obok owan ukierunko-

wanych spotecznie zaczyna kierowac
SWo0jg uwage na przedmioty;

gdy dziecko zbliza sie do czwartego
miesigca zycia pojawiajg sie oznaki
rywalizacji miedzy szybko rozwijajg-
cymi sie motywami chwytania i po-
znawania przedmiotéw, ktdre sq uzy-
teczne, cho¢ nalezg do $wiata bezo-
sobowego, a dobrze juz ugruntowang
wolg komunikowania sie z innymi
osobami;

dziecko ma coraz wiekszg sktonnos¢
do przerywania kontaktu wzroko-
wego z matka i przechodzenia do
eksploracji przedmiotdw w otoczeniu
za pomoca rak i ust;

okoto siddmego-ésmego miesigca zy-
cia u dzieci nastepujg préby koordy-
nowania zachowan ukierunkowanych

Czwarty miesiac zycia

Niemowle jest wyposazone we wro-
dzong zdolnos$¢ do odrdzniania rze-
czy od osob;

Dziecko ujawnia wobec matki bogatg,
i wrazliwg na jej reakcje ekspresyj-
no$¢, umacniajagc w ten sposob
swojq z nig relacje, a réwnoczesnie
uczy sie liczy¢ na serdeczng reakcje
z jej strony;

protokonwersacja przypomina za-
bawe jezykowa;

matka nadaje biologicznym aktom
dziecka forme umystowqg, dokonujac
ekstrapolacji  racjonalnosci  "jak
gdyby” dziecko komunikowato sie z
nig racjonalnie;

wazna jest nieSwiadomie intencjo-
nalna jakos¢ wypowiedzi formutowa-
nych przez matke, wyrazana przez
nigz. motywacja do traktowania
dziecka z serdecznym zainteresowa-
niem wspierajgcym dziecko w komu-
nikacji;




na osoby i zachowan skierowanych
na przedmioty;

v' okoto dziewigtego miesiqca zycia po-

jawiajq sie nowe jakosciowo uktady
interakcyjne dziecko-przedmiot-
osoba;

wymiana zachowan ukierunkowa-
nych spotecznie miedzy osobami
stajq sie uposrednione przez przed-
mioty jest sednem wtdrnej intersu-
biektywnosci pojawiajacej sie pier-
wotnie miedzy dzieckiem a dorostymi
pdzniej zas w kontaktach z réwiesni-
kami.

dziecko posiada podmiotowosc rozu-
miang jako stan bycia podmiotem
motywowanym do celowego dziata-
nia w kontakcie ze S$wiatem ze-
wnetrznym;
dziecko dysponuje catym zasobem
form ekspresji mimicznej, ruchy ust,
przemieszczenie dtoni, zmiany pozy-
cji ciata- ktore bierzemy za oznaki
ludzkich uczué radosci, ciekawosci,
konsternacji, irytacji, smutku, stra-
chu, wysitku by cos ,powiedzie¢” lub
~pokazac”- dostarczajg argumentéw
za istnieniem wyspecjalizowanych
zestawdw motywdéw zwrdcenia na
siebie uwagi innych osob;
protojezyk ( od ésmego miesigca
zycia) niesie ze sobg akty guasi-
mowy  przyjmujace nastepujgce
funkcje aktow znaczenia:
v ,chce (zebys$ mi to dat)- funk-
Cja instrumentalna
v’ zréb co moéwie- funkcja regu-
lacyjna
v Ja ity ( jestesmy w interak-
cjo)- funkcja interakcyjna
v To ja (a ty mnie widzisz)-
funkcja osobista.




Zdaniem C. Trevarthena (2007) ,, skomplikowane mechanizmy rozumienia interpersonalnego rozwijajg sie z wyprze-
dzeniem, znacznie wczes$niej niz cata maszyneria poznawcza, ktora bedzie syntetyzowac ,idee” w celu spostrzegania
obiektéw fizycznych, rozpoznawania ich i postugiwania sie nimi. Odkrycie to prowadzi do gruntownej rewizji opraco-
wanej przez J. Piageta teorii rozwoju myslenia. Co najwazniejsze , umieszcza ono funkcje spoteczng na samym
poczatku ludzkiego rozwoju umystowego, jeszcze przed pojawieniem sie jakiegokolwiek rozpoznawalhego je-
zyka”(s.111).

Tabela 7
Hipotezy dotyczace podmiotowosci i intersubiektywnosci wedtug C. Trevarthena (2007, ss.112-113)

Motywy pozna- v poszukiwac jednoznacznych informacji zmystowych pozwalajagcych na wykrywanie zda-
wania S$wiata fi- rzen w ujednoliconym polu zawierajgcym wszystkie modalnosci zmystowe;

zycznego v' umozliwia¢ uzyskiwanie chwytania spostrzeganych matych przedmiotéw, wyrdznionych z
PODMIOTO- racji ich niezaleznego ruchu lub przez wydzielenie ich, z powodu duzej wyrazistosci (sa-
WOSC? lience) percepcyjnej, jako odrebnych od tta. Nastepnie rozwija¢ umiejetnosci poznawania

przedmiotdow i postugiwania sie nimi przez eksploracje ich ,udostepnien” percepcyjnych;
poszerzac $wiadomosé przez uczenie sie skupiania uwagi na nowych zdarzeniach i miej-
scach, rejestrowanie przypadkdéw ich ponownego wystepowania i kojarzenie ich z formami
okreslonego dziatania eksploracyjnego i wykonawczego oraz z subiektywnymi korzysciami
( nagrodami);

utrzymywac harmonijny dobrostan podczas urzeczywistniania powyzszych celéw.
Motywy komu- wspotgrac z ruchami matki zwigzanymi z trzymaniem, karmieniem i higieng oraz przywo-
nikowania sie z tywac¢ matke poprzez ekspresje niepokoju, gtodu, bolu w sytuacji zagrozenia. Uczy¢ sie
osobami jej tozsamosci9 by rozpoznawac jg wsrdd innych osdb);

INTERSUBIEK- poszukiwacd bliskosci i konfrontacji “twarzg w twarz” z osobami, obserwowac wzorce eks-
TYWNOSC presji, stuchad ich i je odczuwaé, szczegdlnie koncentrowac sie na dtoniach i twarzy. Stu-
chac gtosu;

reagowac ekspresjg przyjemnosci, nastepnie manifestacjg specyficznie ludzkiej ekspres;ji
w postaci gestykulacji i wokalizacji, co jest od poczatku koordynowane z rdwnoczesnym

9 W ksigzce przyjeto, iz podmiotowo$é i intersubiektywno$¢ sa sktadnikami mikrokompetencji jezykowej
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lub nierédwnoczesnym zainteresowaniem otoczeniem nieosobowym i przedmiotami, ktére
mogq by¢ komentowane lub wiaczone do wspoétdziatania. Pewne formy ekspresji majg
wyraznie charakter preadaptacji do pézniejszego nabywania wyksztatconych form komu-
nikowania sie, w tym prawdziwego jezyka. Najbardziej istotne sg tu ruchy przedwerbalne
warg i jezyka, wokalizacje (gtuzenie) zwigzane z protomowg oraz gesty dtoni;

okazywac emocje zwigzane z poznawczymi i praktycznymi dokonaniami podmiotu, takimi
jak” gteboki powazny zamiar” czy , przyjemnos¢ sprawstwa, tak aby inni poznali stan i
ukierunkowanie jego umystu;

zaangazowac sie we wzajemngq, naprzemienng komunikacje, majacq na celu dopetnienie
stanu psychologicznego wyrazonego przez partnera. Moze to obejmowacé zaréwno syn-
chronizacje motywdéw czy standéw podniecenia, jak i naprzemienno$¢ zwracania sie do
partnera i opowiadania. Kazdy z partneréw musi sie przystosowac do dziatan drugiego;
wyrazac jasne oznaki zaktopotania lub niepokoju, jezeli zachowania partnera stajq sie
niezrozumiate lub zagrazajace;

unikac zbednych, ignorujacych stan podmiotu i niepozgdanych préb komunikacji ze strony
innych, dzieki czemu mozliwe jest zachowanie przez podmiot pewnej dozy kontroli osobi-
stej nad stanem wiasnej ekspresji wobec innych.

2.3, Lingwistyka edukacyma

~Lingwistyka edukacyjna jest to jezykoznawstwo ogdlne zinterpretowane dla potrzeb lingwoedukacyjnych (...) two-
rzy zbior uporzadkowanych teoretycznie i metodologicznie termindéw (parametréw), ktore sg lub powinny by¢ wyko-
rzystywane w opisie nabywania i ksztatcenia jezyka. W opisie tym sktadnik: lingwistyczny i edukacyjny zazebiajq sie”
(T.Rittel, 1994,s.7)19, Dla pedagogiki jezykowej, lingwistyka edukacyjna jest teorig ogdlng i wyznacza cele badawcze.
Pedagogika jezykowa zas$ rozumiana jest jako ta ktéra wyznacza pedagogiczne cele badawcze.

10 Kluczowa role w swych rozwazaniach T Rittel (1993,1994) przyznaje teorii kompetencji jezykowej N. Chomskiego
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Tabela 8
Stopnie kompetencji w teorii T.Rittel (1993,1994) w kontekscie pedagogicznym

Stopnie kompetencji Teoria i jej sktadniki
Stopien pierwszy: nabywanie i | Teoria zintegrowanej kompetencji jezykowej
ksztatcenie jezyka o Gramatyczny:
o Komunikacyjny
o Kulturowy
o Dydaktyczny
W wykonaniu jezykowym integracja ta wystepuje jako jednolita kompetencja
jezykowa jednostkowa lub grupowa
Stopien  wyzszy: doskonalenie | Teoria mocy rozwijajacej sie kompetencji
umiejetnosci jezykowych i zrozu- | Przyswajanie kolejnych gramatyk generatywnych (N.Chomsky), a w nich ko-

mieniu istoty nabywania jezyka lejnych regut tworczosci jezykowej, czyli nabywanie regut i umiejetnosc¢ ich
przeksztatcania

Stopien trzeci: przerwany proces | Teoria zaburzonej kompetenciji:

nabywania kompetencji o opoOznione dochodzenie do sprawnosci jezykowej

o przerwanie procesu habywania jezyka

o odbudowa utraconej zdolnosci

W sensie ujmowania lingwistyki edukacyjnej jako procesu (powyzsza tabela) ,bada ona jezyk ucznia od poziomu
wczesnego nabywania i ksztatcenia w klasach poczatkowych (model edukacyjny-wczesnoszkolny), przez rozwdj i
zmiane mocy kompetencji w klasach starszych (model edukacyjny-glottodydaktyczny) i rekonstrukcje kompetencji
(model edukacyjny- logopedyczny)”(T. Rittel, 1994, s.9).

J. Bechert, D. Clemet, W. Thummel, K. H. Wagner (1970) pod pojeciem kompetencji jezykowej ujmujg:
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zdolnos¢ do rozumienia dowolnej ilosci zdan;

zdolnos¢ do rozstrzygania o identycznosci dwu wyrazen;

zdolnos¢ do orzekania, czy dane wyrazenie nalezy do wtasciwego jezyka;

zdolnos¢ do wyrokowania o formalnych podobienstwach;

zdolnos¢ do stwierdzania réwnosci znaczen dwu réznych wyrazen;

zdolnos¢ do stwierdzenia wieloznacznosci jednego wyrazenia;

zdolnos¢ do rozstrzygania o stopniu dewiacyjnosci wyrazen (podaje za J. Banach, 1984, s. 43).

T. Rzepa (1988) dzieli zas rozwazania na temat zakresu kompetencji jezykowej na dwie grupy. Grupa pierwsza
obejmuje podejscie fenomenologiczne i stawia pytanie o definicje kompetencji jezykowej. Rozumienie tego terminu
w tym ujeciu jest dalekie od jednoznacznosci. Najczesciej kompetencje jezykowg taczy sie ze znajomoscig jezyka i
regut gramatycznych lub tez umiejetnoscig postugiwania sie jezykiem. Podkresla sie tez jej nieuswiadomiony cha-
rakter. Ponadto uznaje sie tez, ze kompetencja nie moze by¢ traktowana jako realny byt i powinna by¢ traktowana
jako co$ abstrakcyjnego. Wreszcie kompetentny jezykowo jest ten kto zinternalizowat reguty danego jezyka. Drugie
podejscie funkcjonalne pyta o funkcje jaka petni kompetencja jezykowa. W tej grupie teorii kompetencji przypisuje
sie mozliwos¢ tworzenia nieograniczonej ilosci zdan wigzac ten proces z kreatywnoscig jezyka. D. H. Hymes (1980)
kreatywnoscig jezyka nazywa zdolnos¢ konstruowania za pomocg skonczonego zbioru srodkéw nieskonczonej ilosci
zdan. Cechami kreatywnosci jezykowej sq: niezaleznos¢ od kontroli przez bodzce; nieograniczone mozliwosci two-
rzenia zdan do nowych sytuacji; odpowiednios¢ - zaktada tez wiedze o sytuacjach i zaleznosciach tgczacych je ze
zdaniami, wiedze bedaca rodzajem kompetencji.

W podejsciu funkcjonalnym kompetencja powinna dostarczy¢ najlepszy z mozliwych opis praktyki jezykowej (gra-
matyka). Kompetencja jezykowa rozumiana jest tu takze jako intuicyjna wiedza uzytkownika, petnigca zarazem
funkcje odrdzniania wypowiedzi gramatycznych od niegramatycznych.

Tak wiec umieszczajac kompetencje, rozumiang jako wiedze i umiejetnosci, w sferze jezykowej mozna stwier-
dzi¢, iz obejmuje ona zbiér regut zdolnych do generowania wszystkich mozliwych zdan jezyka, tacznie z opisami
strukturalnymi pokrywajgcymi sie z odczuciami rodzimych uzytkownikéw mowy na temat stosunkéw gramatycznych.
Reguty gramatyczne ulegajg internalizacji w umysle mdéwigcego i dzieki temu stanowig podstawe rozumienia przezen
stosunkéw lingwistycznych.




W efekcie otrzymujemy schemat kompetencji jezykowej ujetej w formie graficznej a utozsamiany zarazem z ana-
lizatorem syntaktycznym. Analizator syntaktyczny reguluje i odpowiada za formalne aspekty konstruowania i inter-
pretacji zdan. Ich tres¢ zalezy od tresci sqddéw reprezentowanych w systemie naszej wiedzy o $Swiecie. Tak wiec I.
Kurcz (1987) utozsamia kompetencje jezykowg z analizatorem syntaktycznym (schemat).

Rysunek 4
Analizator syntaktyczny (I. Kurcz, 1987, s. 247)

Zdania (proste i ztozone)

Skfadniki zdan (frazy)

Struktura powierzchniowa

(reguty transformacyjne)

Struktura gteboka

(reguty struktur frazowych)

Struktura logiczna

(rachunek predykatéw)

Funkcjq analizatora syntaktycznego jest produkowanie i interpretacja zdan w jezyku, w ktérym wyraza sie
kompetencja jezykowa danego cztowieka. Analizator syntaktyczny odpowiada za witasciwe formy konstruowania i
interpretacji zdan. Na najgtebszym poziomie tej struktury umieszczona zostata struktura logiczna, ktéra przyjmuje
strukture wyrazanego sadu (system wiedzy o Swiecie) i posiada charakter predykatowo - argumentowy. Drugi poziom
to struktura gteboka zdania (czyli struktura powierzchniowa w umysle) obejmujaca formalne sktadniki zdania czyli
frazy: nominalne, werbalne, przymiotnikowe i przyimkowe. Trzeci poziom to struktura powierzchniowa zdania.
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Struktury powierzchniowe mozna obserwowac i opisywacé w ich wtasnych terminach, ale nie mozna ich w ten sposéb
wyjasni¢, gdyz proste a nawet intuicyjnie zadowalajgce uogdlnienia na temat struktur powierzchniowych mozna
formutowac tylko w terminach struktur gtebokich. Tak wiec struktura powierzchniowa zdania, bedaca rezultatem
dziatania regut transformacyjnych, znacznie uproszczonych w nowych wersjach gramatyki generatywno - transfor-
macyjnej stanowi dalszy poziom reprezentacji zdania zarowno prostego jak i ztozonego oraz jego sktadnikow.

Analizator syntaktyczny w podanym wyzej schemacie (I. Kurcz, 1987) odpowiada w pewnym sensie skiadnikowi
syntaktycznemu wedtug standardowej wersji teorii N. Chomsky‘ego (1965). Teoria ta w dalszym cigqgu stanowi
gtowne zrddto odniesienia w analizie kompetencji jezykowej, a przede wszystkim zas jej skfadnika syntaktycznego,
ktory wedtug tej teorii petni funkcje generatywna,

Nabycie kompetencji jezykowej jest warunkiem koniecznym, lecz niewystarczajagcym, do konstytuowania sie kom-
petencji komunikacyjnej. J. Pelc (1971) uwaza, iz nie wystarczy znac sposob uzycia wyrazenia, aby mozna sie byto
nim poprawnie postugiwaé, nalezy takze wiedziec¢, w jaki sposob je uzywac. Do podobnego wniosku dochodzi P. Farb
(2014) twierdzac, iz ,pomiedzy gramatyka mego jezyka i jego ekspresjg w mowie zywej miesci sie filtr systemu

spotecznego, w ktérym zyje”. Do zwolennikéw tego pogladu nalezy takze J. Habermas (1979) twierdzac, ze podstawy
kompetencji jezykowej sq nabywane w drodze schematyzmu wrodzonego cztowieka, natomiast pozostate elementy
kompetencji komunikacyjnej zwigzane sg nierozerwalnie z procesami interakcji spotecznej. Tak wiec na kompetencje
komunikacyjng sktada sie zaréwno kompetencja jezykowa jak i kompetencja pragmatyczna.

M. Hupet (2006) twierdzi, iz kompetencja komunikacyjna obejmuje:

0g0lng organizacje wypowiedzi do zmiennych sytuacyjnych;

organizacje dialogu i réznorodnych procedur interakcyjnych, ktére dialog zaktada ze szczegdlnym uwzglednie-

niem:

a) relacji istniejgcej miedzy rozmoéwcami;

b) catosci procedur werbalnych i niewerbalnych, ktére sie do tych relacji odnoszg (podaje za S. Frydrychowicz,

2020).

Aby opisa¢ kompetencje komunikacyjng jezykoznawca musi idealizowa¢ dane jezykowe, tak aby uwzglednia¢ kon-
tekst. Obecnie zywo dyskutuje sie nad problemem przeprowadzania analizy w ten sposdb, aby nie narazaé na spty-
cenie roli gramatyki w jasnym przedstawianiu wyjsciowych regularnosci syntaktycznych. Na przyktad R. Campbell i

52




R. Wales (2007) uwazajq, iz kompetencja komunikacyjna to zdolnos¢ produkowania i rozumienia wypowiedzi, ktore
sg nie tyle gramatyczne, ile - co wazniejsze - odpowiednie do kontekstu, w ktérym wystepujq (por. V. Lee, P. D.
Gupta, 1995).

W $lad za tym stwierdzeniem R. Campbell i R. Wales (2007) M. A. K. Halliday (2020) przedstawia systematyczny
opis alternatyw dostepnych uzytkownikom jezyka w tworzeniu tekstow. Nie podaje jednak warunkdow okreslajacych
kiedy wybor jednej alternatywy jest odpowiedni, a wybdr innej nie; i pod tym wzgledem, cho¢ gramatyka jego jest
oparta na pojeciach funkcjonalnych nie mozna jej uzna¢ za wyczerpujacy opis kompetencji komunikacyjnej.

Przedstawiajac rézne stanowiska trudno poming¢ twoérce pojecia kompetencji komunikacyjnej D. Hymesa (1972,
1973), ktory analogicznie do ustalonej przez N. Chomsky’ego kompetencji jezykowej, ustalit idealng wiedze uzyt-
kownikéw danego jezyka, dotyczaca regut postugiwania sie nim w zaleznos$ci od sytuacji i roli spotecznej. W celu
$cistego przedstawienia swojej propozycji D. Hymes uporzadkowat cigg warunkow (komponentéw czynnosci mow-
nych cztowieka), ktérych pierwsze litery tworzg hasto SPEAKING (mowienie): otoczenie, miejsce; uczestnicy; cele;
sekwencja dziatania; klucz; narzedzia, normy gatunkill. D. Hymes (1973) uznat takze, ze na catos¢ kompetencji
komunikacyjnej jako pojecia i jako procesu sktadajq sie reguty konstytutywne i regulatywne. Podstawowym skitad-
nikiem dziatania jezykowego staje sie wiec reguta, rozumiana jako wiasciwy wybdr zachowania sie komunikacyjnego.
Znaczenie znaku jest wiec pojmowane jako reguta jego uzycia. Z kolei opis jezyka staje sie opisem systemu regut
uzycia znakow, a opanowanie jezyka polega na przyswojeniu sobie tego systemu za pomocg codziennej praktyki
jezykowej. Wedtug J. R. Searle (1969, 1970, 1975) reguty regulatywne (regulative rules) porzadkujg takie formy
zachowania sie jezykowego, ktore istniaty wczesniej w sferze pozajezykowej (np. formy grzecznosci) oraz pozwalajq
na modyfikacje i swobodny wybdr srodkéw przez médwigcych, na odejscie od konwencji i w ten sposdb realizujg
kreatywny charakter jezyka. Reguty regulatywne sg zatem uwarunkowane z zewnatrz przez ogdlniejsze reguty spo-
tecznego zachowania sie. Reguty konstytutywne zas okreslajg granice mozliwego zachowania sie jezykowego (np. X
nalezy rozumiec jak Y) tak wiec uzytkownik moze wyrazi¢ obietnice, przypuszczenie itd., to co tkwi w konwencji
jezyka. Mozna uznag, iz reguty te odzwierciedlajg konwencje wewnatrzjezykowgq, bez ktorej jezyk nie bytby jezykiem.
Reguty konstytuowania na mocy przyjetej konwencji jezykowej pozwalajgq na interpretacje wypowiedzi w sferze

11 Petne wytlumaczenie podanego przez D. Hymesa hasta podaje J. Banach (1984).
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jezykowej i nie mogq w zaden sposéb by¢ modyfikowane przez méwigcych, jesli chcg oni by¢ wzajemnie rozumiani;
reguty te stanowig zasady, ktore okreslajg gre - utrzymanie sie w konwencji.

Réwnie szerokg definicje kompetencji komunikacyjnej podaje I. Kurcz (1987). W jej ujeciu kompetencja komu-
nikacyjna to analizator pragmatyczny mowy. Podobnie jak przy kompetencji jezykowej autorka i te kompetencje
ujeta w tabele.

Rysunek 5
Analizator pragmatyczny mowy (I. Kurcz, 1987, s. 264)

Wyrazy i zdania

Wypowiedzi

Akty mowy

Typy dyskursu

Warianty Jezykowe

Style osobiste

Wyrazy i zadania traktuje autorka jako abstrakcyjne jednostki systemu jezykowego, a wiec kompetencji jezykowej,
ktore sq realizowane w konkretnych aktach uzycia jezyka czyli jako wyrazenia i wypowiedzi. W efekcie wyjsciem z
kompetencji jezykowej, sktadajacej sie z analizatora dzwiekdw mowy, stownika umystowego i analizatora syntak-
tycznego sg zadania, ktérych tres¢ stanowig sady. Zdania te w analizatorze pragmatycznym mowy przyjmujg forme
wypowiedzi czyli konkretnych aktéw uzycia jezyka. Wypowiedz jest tu zarazem aktualizacjg zdania, ale takze aktu
mowy.

Akt mowy nosi ceche intencji osobistej osoby mdwigcej, jej motywacje, skierowany jest do konkretnego adresata
i posiada cel w jakim zostata ona podjeta.

Wypowiedzi sg czescig jakiejs$ catosci, ktorg to okreslono mianem dyskursu. Autorka rozumie go jako uzycie jezyka
w okreslonej sytuacji spotecznej. Termin dyskurs jest coraz szerzej stosowany w literaturze i oznacza strumien
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zjawisk jezykowych pisanych lub moéwionych, pochodzgcych z jednego lub wiecej zrddet i zachodzgacych w kontekscie
sytuacyjnym (G. Wales Shugar, 1983). Jest to pojecie bardzo zblizone do tego co M. A. K. Halliday (1970) okresla
jako komponent tekstowy jezyka, a inni autorzy uzywaja tych termindéw zamiennie (R. T. Bell, 1976, G. Wells, 1974).
Jezykoznawcy wychodzg z zatozenia, zZe istnieje taki poziom organizacji komunikatywnej, ktory pojawia sie miedzy
poziomem organizacji pozajezykowej i ten wtasnie poziom nazywamy dyskursem (H. Coulthard, 1977, s. 6 - 7).
Mimo, iz wielu naukowcéw zajmuje sie dyskursem nie ma jednoznacznych wnioskéw co do zaleznosci w poziomach
i ich struktury. Wiekszosc¢ jednak zaktada wystepowanie dwu cech zachodzacych w dyskursie relacji: zgodnosé miedzy
sktadnikami zdania (poprzez uzycie srodkéw jezykowych) i spdjnos¢ w obrebie wypowiedzi (powigzanych poprzez
lezgce u ich podstaw znaczenia) (G. Wales Shugar, 1983). Dyskurs wiec tworzy zorganizowang catos¢, ma we-
wnetrzng strukture oraz wyraznie zaznaczony poczatek i koniec. Zaleznie od ilosci 0s6b w nim uczestniczgcych moze
by¢ monolog, dialog, konwersacja, ale takze autokomunikacja w sytuacji, gdy odbiorca jest sam nadawca. Mamy
wiele rodzajéw dyskursow - instruowanie, agitacja przedwyborcza, plotkowanie, prowadzenie wyktadu. Kazdy z nich
ma inng strukturg wewnetrzng, moze byc¢ tez moéowiony lub pisany.

Kolejny czwarty poziom w klasyfikacji I. Kurcz to poziom kodu jezykowego czy wariantu méwienia. Do nich zali-
czamy spotecznie lub kulturowo uwarunkowane rézne odmiany i warianty uzycia jezyka. Pod uwage nalezy brac takze
mozliwosci wyboru kodu jezykowego - ograniczonego lub rozbudowanego (B. Bernstein, 1980). Do warunkéw okre-
Slajacych wybor wariantu moéwienia bedzie nalezata takze przynaleznos$¢ zawodowa uczestnikédw procesu komunikacji
oraz petnione przez nich role spoteczne, przynaleznos¢ klasowa, a takze sytuacja spoteczna, w ktdrej nastepuje
komunikacja.

Pigty poziom analizatora pragmatycznego to styl osobisty jednostki. Sktadajq sie na niego preferencje osobiste,
zainteresowania, postawy, cele i ideaty zyciowe. Poziom ten jest niezwykle wazny w psychologii, poniewaz jest zré-
dtem niepowtarzalnej realizacji jezykowej i komunikacyjnej jednostki, odzwierciedla jej niepowtarzalng tozsamosc.

Jesli jednak chcemy wyraznie zaakcentowac zachowanie jezykowe jednostki w sytuacji spotecznej, musimy odwotac
sie do pojecia kompetencji interaktywnej jako kategorii porzadkujacej. Otrzymamy wtedy hierarchiczny uktad trzech
kompetencji uporzadkowanych wedtug stopnia ogélnosci zjawisk, do ktérych sie odnosza:




a) kompetencje socjolingwistyczng (D. Decamp, 1971, I. Kurcz, 1983) - ograniczong do umiejetnosci doboru wa-
riantéw zdan akceptowalnych ze wzgledu na wymogi sytuacji spotecznej;

b) kompetencje komunikatywng (D. Hymes, 1973, C. Stohl, 1983) - obejmujgcq ponadto skodyfikowane wzory,
komunikowanie za pomocg innych kanatéw niz werbalne;

c) kompetencje interakcyjng - zawierajgca, obok dwu poprzednich takze sfere kulturowo regulowanych reakcji na
zachowania niekomunikatywne, lecz niosgce informacje (A. Scheflen, 1972).

W mys| pogladdw przytoczonych wyzej mozna stwierdzi¢ z catg pewnoscig, iz kontekstu spotecznego nie mozna

oddzieli¢ od uczestnikow aktu jezykowego. Tak wiec kompetencje komunikacyjng rozumiem jako idealng znajomosc¢

wszystkich regut uzywania jezyka w zaleznosci od sytuacji i roli spotecznej. Najlepiej jednak odpowiada mi szczegé-

towo rozbudowana definicja kompetencji komunikacyjnej podana przez C. Stohl (1983). Uwaza ona, iz na kompe-

tencje komunikacyjng sktadajq sie nastepujgce kompetencje:

e kompetencje funkcjonalne - miedzy innymi obejmujg kontrolowania za pomocg jezyka zachowan wtasnych i
innych osdb. Spetniajg one nastepujace funkcje:
v funkcje kontrolujacg (M. A. K. Halliday, 1973) - zdolnos$¢ ta przejawia sie w umiejetnosci uzywania

jezyka. W zaleznosci od sytuacji i rodzaju stuchacza. Przyktadem moze by¢ polecenie skierowane do
innego dziecka w zabawie ,zréb-ty”, lub tez uwaga do samego siebie podczas konstruowania ,nie
tu, nie to”;

funkcja informacyjna - zdolnos$¢ do przekazywania informacji - co przejawia sie w wyrazeniu ,chce
ci powiedzie¢, ze...”. Osoba potrafi dostosowac informacje do rodzaju stuchacza i kontekstu, potrafi
doktadnie wyjasni¢ problem, podac instrukcje uzywania czegos$ (np. zabawki) lub podac¢ przepis na
zachowanie sie w pewnej sytuacji (np. przy otrzymaniu czegos$ od kogos przechodzeniu przez ulice,
itp.);

funkcja heurystyczna - rozumiana jako zdolnos¢ do jasnego, zrozumiatego zadawania pytan. Chodzi
o stawianie w kazdej sytuacji pytan istotnych oraz o wiasciwe uzywanie zaimkéw pytajnych: kto?,
gdzie?, kiedy?, jak?;

funkcja ekspresywna - zdolno$¢ do wyrazania pozytywnych i negatywnych emocji za pomoca jezyka.
Osoba potrafi dzieli¢ sie z kim$ przezyciami, wyrazac oceny, manifestowac przezycia empatii.

e kompetencje interakcyjne - to umiejetne stosowanie regut zachowania sie w rozmowie z innymi oraz uzywania
odpowiednich form jezykowych. Przejawia sie to przyktadowo w oczekiwaniu na odpowiedzi rozmdwcy, stuchaniu,
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nieprzerywaniu, przyjmowaniu odpowiedniej pozycji ciata podczas rozmowy, a takze w argumentowaniu, inicjo-

waniu i konczeniu rozmowy.

kompetencje socjolingwistyczne - przejawiajg sie w uczestniczeniu w zwyczajach grupy, uzywaniu tytutéw i hono-

row (prosze pani, panie doktorze) oraz stosowaniu form grzecznosciowych (prosze, dzien dobry, itp.).

Rekapitulujgc: komunikowanie interpersonalne jak podaje R. Cathcart, G. Gumpert (1983) moze dokonac sie
catym sensorium w jego naturalnym uktadzie; jest spontaniczne i ulotne, utrzymuje petne sprzezenie zwrotne miedzy
partnerami, nastepuje stata wymiennosc¢ rél pomiedzy méwigcym i stuchajacym kanaty komunikacyjne zachowujq
nieograniczong pojemnosc¢, kody sg dostosowane warunkdéw partnerdw; przynosi nowe informacje, a sposob jej pro-
wadzenia jest dostosowany do biegtosci naturalnej rozmdéwcow. Traktowanie uczestnikow procesu komunikacyjnego
niezaleznie o indywidualnych zdolnosci jezykowych doprowadzi¢ moze do paradoksu jednostronnosci i schematycz-
nosci rozpatrywanego procesu. F. Grucza (1992) uwaza, ze skutecznie komunikowac sie mogq tylko odpowiednio
wyposazone obiekty (mozliwos¢ komunikowania sie jest funkcjg ich wyposazenia komunikacyjnego). Szczegdlnym
rodzajem wrodzonego wyposazenia komunikacyjnego jest zdolnos¢ do rozbudowywania wrodzonej wrazliwosci sy-
gnatowej. Zdolnos¢ ta moze dotyczy¢ zaréwno tworzenia i nadawania, jak tez odbierania i poznawania sygnatéw.
Jednak procesy, ktdre przebiegajg w ,gtebi” komunikujacych sie ludzi zaczety by¢ przedmiotem badan catkiem nie-
dawno. Intensyfikujgce jak i hamujace czynniki bycia kompetentnym komunikacyjnie nie zastaty jeszcze doktadnie
opracowane (por. G. Walford, 1995).

M. Jarymowicz (1993) opisuje ztozony obszar nieintencjonalnych uwarunkowan ograniczajacych gotowos¢ porozu-
miewania sie, ktérg definiuje jako - gotowos$¢ otwarcia sie podzielenia niedostepnymi innym informacjami oraz -
wyrazenia ich w formie jasnej, godnej relacji partnerskich i mitej dla ucha okreslonego odbiorcy. Decydujg one o
tresci i formach komunikacji (1993, s. 39). Zdaniem W. Ttokinskiego (1991), komunikacji miedzy ludzmi towarzyszg
réozne odczucia osdéb komunikujacych sie. Funkcjonowanie w zyciu spotecznym, uczestnictwo w réznych interakcjach
komunikacyjnych stworzyto ludziom warunki do wyuczenia sie reagowania lekiem. W tym procesie udziat majg za-
rowno bezradnos¢ jak i negatywne nastawienia. Obydwie formy: wyuczona bezradnosc¢ jak i negatywne oczekiwania
prowadzg do osobliwego zachowania, towarzyszacego ludzkiej komunikacji. Jest nim lek, zwany lekiem komunika-
cyjnym (1991, s. 21). W badaniach leku komunikacyjnego wyrdznia sie cztery jego typy:

e cechopodobny - wzglednie stata orientacja osobowosciowa w kierunku danego sposobu komunikowania sie, w
poprzek szerokosci zmiennej kontekstow;




oparty o kontekst - wzglednie stata orientacja osobowosciowa w kierunku komunikowania sie przy danym typie

kontekstu (rodzaje kontekstu: publiczny, spotkanie w wielkiej grupie, mata grupa, diada);

oparty o odbiorce - wzglednie stata orientacja w kierunku komunikowania sie z dang osobg lub grupq ludzi,

wzglednie typem osoby lub grupy osob (rodzaje odbiorcy, obcy, znajomy, przyjaciel);

sytuacyjny - przejsciowa orientacja w kierunku komunikacji z dang osobg lub grupg ludzi (3. C. McCroskey, 1984,

cytuje za W. Ttokinskim, 1991).

Poziom leku, zdaniem W. Ttokinskiego (1991), wystepujacy u osoby w zwigzku z dowolng formg komunikacji z
inng osobg wigze sie albo z typem osobowosci, albo z sytuacyjnymi warunkami danej relacji komunikacyjnej (1991,
s. 22). A wiec jest to lek przed oceng spoteczng i tak tez klasyfikuje go W. Ttokinski, wskazujac zarazem, iz dalsze
badania nad przyczynami leku komunikacyjnego obejmowac bedg te czynniki komunikacyjne, ktore zazwyczaj pod-
dawane sg ocenie spotecznej. Szczegdlnie wazne staje sie to w momencie uwzgledniania ztozonosci sytuacyjno -
kontekstowych aktdw komunikacyjnych. Zachowania komunikacyjne, zdaniem W. Tiokinskiego (1996), ,ktore sg
odpowiednie w jednym kontekscie, nie muszg by¢ odpowiednie w innym, co nie moze by¢ obojetne dla oceny kom-
petencji komunikujacych sie oséb” (s. 33). Autor przytacza stanowisko B. H. Spitzberga (1983), ktory postuluje
odréznia¢ umiejetnosci od motywacji, wiedzy i kompetencji. Bowiem umiejetnos¢ jest ,wykonawczg sktadowg za-

chowania, (...) zas relacje miedzy tymi czterema pojeciami, mozna przedstawi¢ przy pomocy nastepujacego rowna-
nia:

kompetencja = F (Motywacja x Wiedza x Umiejetnosc¢)” (W. Ttokinski, 1996, s. 34).

Kontekstowe aspekty kompetencji komunikacyjnej mogg dotyczy¢ miedzy innymi komunikowania sie w matych
grupach oraz komunikacji publicznej. St. A. Beebe, J. K. Barge (1994) opracowali liste kompetencji komunikacyjnych
w matych grupach, ktére obejmujg dwa obszary.

Pierwszy tworzg kompetencje zwigzane z zadaniem:

e ,kompetencja pierwsza: definiuje i analizuje problemy i zagadnienia, ktére pomagajg orientowac sie grupie w
zadaniu;

e kompetencja druga: uczestniczy w ustalaniu celu grupowego i wtasciwych identyfikujacych kryteriow dla pomiaru
jakosci grupowego wyniku;




kompetencja trzecia: identyfikuje rozwigzania lub alternatywy witasciwego postepowania z problemami lub decy-
Zjami zwigzanymi z grupowymi pogladami;

kompetencja czwarta: ocenia rozwigzania lub alternatywy identyfikowane przez cztonkéw grupy;

kompetencja pigta: pomaga grupie pozosta¢ przy zadaniu, zagadnieniu lub planie dziatan, co podlega grupowej
dyskus;ji.

Drugi obszar stanowig kompetencje relacyjne:

kompetencja szosta: zauwaza postepowania niezgodne i konfliktowe;
kompetencja siédma: umozliwia wtasciwe wspierajgce wypowiedzi w stosunku do innych cztonkdéw grupy;
kompetencja ésma: pomaga w realizacji interakcji i wtasciwych zaproszen innych osdb do uczestnictwa” (s. 28).

Wymienione wyzej kompetencje komunikacyjne zdaniem W. Tlokinskiego (1996) podlegajg dwojakiej ocenie -
satysfakcjonujacej i niesatysfakcjonujacej. Obie oceny dotyczg konsekwencji ujawnienia badz nieujawnienia kompe-
tencji przy realizacji potrzeb i celow grupy.

Kompetencje dotyczace komunikacji publicznej za$ podzielone zostaty na te, ktére dotycza przygotowania (1-4) i
wygtaszania mowy (5-8):

~kKompetencja pierwsza: wybieranie i zawezanie tematdéw witasciwych zaréwno dla publicznosci jak i warunkéw
okazjonalnych;

kompetencja druga: komunikowanie tez lub specyficznych zamiaréw w sposdb witasciwy dla publicznosci lub wa-
runkoéw okazjonalnych;

kompetencja trzecia: dostarczanie wspierajgcego materiatu wtasciwego dla publicznosci lub warunkéw okazjonal-
nych;

kompetencja czwarta: stosowanie organizacyjnych wzorédw (regut) wtasciwych tematom, publicznosci, okazjonal-
nosci i celom;

kompetencja pigta: stosowanie jezyka witasciwego publicznosci lub warunkom okazjonalnym;

kompetencja szdsta: stosowanie zmiennych gtosowych w tempie, wysokosci i natezeniu zgodnie z podwyzszaniem
i utrzymywaniem sie zainteresowania wtasciwego dla publicznosci lub warunkéw okazjonalnych;
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e kompetencja siddma: stosowanie wymowy, gramatyki i artykulacji wtasciwej dla publicznosci i warunkéw okazjo-
nalnych;
e kompetencja ésma: stosowanie zachowan fizycznych, ktére wspierajg srodki werbalne” (S. P. Morreale, 1994)

W. Ttokinski (1996) uwaza, ze ,przedstawione cechy kompetencji przemawiania publicznego bazujg na czterech
obszarach komunikacji: kognitywnym (wiedza), behawioralnym (umiejetnosci i wykonanie), afektywnym (uczucia i
motywacje) oraz etycznym (wartosciowanie). W ten sposéb kompetencja komunikacyjna operacjonalizowata by
cztery procesy: wiedzie¢, robi¢, czuc i oceniac¢. Przysztos¢ badan nad kompetencjg komunikacyjng upatruje sie w
rodzaju technologii edukacyjnych, szczegdlnie za$ programéw komputerowych wspédtpracujacych z ksztatcgcym sie
moéwca” (s. 37).

Podobnie jak w psycholingwistyce kompetencja komunikacyjna funkcjonuje w lingwistyce edukacyjnej. Oznacza
ona ,umiejetnosci jezykowe ujawniajgce korzystanie z kompetencji jezykowej - gramatycznej (wiedzy o jezyku) i
pragmatycznej (spotecznej wiedzy o jezyku). Kompetencja komunikacyjna tak jak kompetencja jezykowa ma swqg
moc i ograniczenia. Jej moc mozna taqczy¢ z typem wiedzy (poza znajomoscig regut fonetycznych, gramatycznych i
semantycznych), jakq muszg posiadac uczestnicy ,wydarzenia jezykowego”, zeby wytwarzac i rozumie¢ wypowiedzi

stosowane kontekstowo. Wiedza ta jest zwigzana z wiekiem, ptcig, klasg, kastg, krajem rodzinnym, pokoleniem,
okolicg, wyksztatceniem, kulturowym zatozeniem poznawczym i dwujezycznoscig” (J. Lyons, 1989, s. 189).

Lingwistyka edukacyjna w sensie aplikacyjnym obejmuje praktyczne sposoby diagnozowania pozioméw jezyka. Sku-
pia sie nad problemem jego wyuczalnosci i problemoéw z tym zwigzanych, ale takze nad uszkodzeniami mowy roz-
nego rodzaju. T.Rittel ( 1994) wskazuje na ponizsze aspekty jako te ktore wyznaczajg peten obraz lingwistyki edu-
kacyjnej.




Tabela 9

Ujecie analityczne aspektow lingwistyki edukacyjnej (T. Rittel, 1994, ss. 9-10)

Aspekt

Znaczenie- obszar

lingwistyczny

wymaga ujecia komplementarnego;

dotyczy sktadnika lingwistycznego (kompetencja)
i edukacyjnego(wykonanie);

pofaczenie stanowi wiedze ukrytg

interdyscyplinarny

wymaga ujecia kompleksowego;

dotyczy potaczonego sktadnika lingwoedukacyj-
nego, ktory jest systemem dwuelementowym;

te dwa elementy to lingwistyki heteronomiczne i
nauki kompleksowe ktdre wnoszg do lingwistyki
edukacyjnej wiedze jawng, ustalong jako twier-
dzenia tych nauk;

procesualny

ujecie transakcyjne;

dotyczy nabywania jezyka w wyniku ksztatcenia
jezyka;

skfadnik lingwistyczny znajduje sie wewnatrz sys-
temu lingwistyki edukacyjnej;

sktadnik edukacyjny znajduje sie na zewnatrz jako
dziatanie wymuszone na kompetencji (zdolnosci
nabywane);

teoretyczny

ujecie idealizacyjne

integracja metaumiejetnosci na wzor kompetenciji
jezykowej N.Chomskiego i rozszerzenia jej na ko-
munikacje, kulture i dydaktyke;

element lingwistyczny ( kompetencja grama-
tyczno- leksykalna, kompetencja komunikacyijna,




kompetencja kulturowa) uruchamiana jest po-
przez element edukacyjny czyli kompetencje lin-
gwodydaktyczng;

metodologiczny ujecie komunikacyjne;

odpowiada sprawnosciom;

dotyczy komunikowania i nabywania doswiadcze-
nia jezykowego;

w edukacji dotyczy intensyfikacji doswiadczen se-
mantycznych ucznia;

aplikacyjny ujecie korekcyjne;

wymaga uwzglednienia zdolnosci wrodzonych lub
wiasciwosci nabytych przez jednostke postugujacq
sie jezykiem;

czynnik lingwistyczny jest tu rozumiany jako moz-
liwos¢ rozporzadzania jezykiem, co wymaga do-
stosowania edukacji do stanu faktycznego jezyka;

Struktura opisana w powyzszej tabeli wskazuje, ze na kompetencje ogding sktadajq sie: wiedza ukryta, wiedza jawna,
zdolnosci wrodzone, zdolnosci nabyte, indywidualne umiejetnosci i sprawnosci. Wymienione sktadniki tworzg zatem:

Tabela 10

Kompetencja a elementy sktadowe i wazne z punktu widzenia danej kompetencji i sity sprawczej w rozwoju jezyka

Kompetencja (T.Rit- | Elementy sktadowe i wazne z punktu widzenia danej kompetencji i

tel,1994, ss. 20-83) sity sprawczej w rozwoju jezyka (T.Rittel,1994, ss. 20-83)

kompetencje grama- e immanentnosé traktowana jako cecha rozwojowa cztowieka. Cecha biologiczna
tyczno-leksykalng ( umie- traktowana jako czynnik deterministyczny ktéry mozne ogranicza¢ rozwdj je-
jetnosci), jest formotwor- zyka ( kod ograniczony) i wtedy pojecie rozwoju jako przekroczenie poziomu
cza, gdyz jest jezykiem dla podstawowego staje sie nie uzasadnione;

siebie i wyktadnikiem




jezyka dla pozostatych wiedza niezbedna do konstruowania poprawnych gramatycznie i réwnoczesnie
kompetencji zrozumiatych wypowiedzi jezykowych, sktadajacych sie na ptaszczyzne wyko-
nania i realizacji jezykowej. Wymadg komunikatywnosci wypowiedzi moze by¢
traktowany jako ograniczenie skali rozwoju do poziomu uzyskania satysfakcjo-
nujacego kontaktu komunikacyjnego w ramach okreslonej normy spotfecznej;
reguty opisu: odpowiadajq profesjonalnemu opisowi danego jezyka (gramatyce)
i prowadzg do nazywania tej zdolnosci gramatyczno- leksykalng, ktéra obejmuje
zbidr stownika danego jezyka i regut fgczenia elementow zbioru pierwszego czyli
gramatyki. Wskazuje takze na wzglednos¢ pojecia rozwoju, poniewaz jest za-
lezne od opowiadania sie za jakims wyrdznikiem czy pojeciem normy i btedu (
w wypowiedzi moze tkwic btad, ale porozumienie nastepuje, poniewaz zadziata
tu regufa dopuszczalnosci a nie poprawnosci;

moc kompetencji: teoria stabsza obejmujgca poprawnos¢ gramatyczng i bogac-
two jezyka i teoria mocniejsza w ktorej kompetencje gramatyczno-leksykalng
rozumiemy jako zdolnos¢ do samoceny wiasnego jezyka( orzekanie, stwierdza-
nie, rozstrzyganie)

kompetencje komunika- kryterium interakcyjne: ma charakter dominujacy, a komunikacja jako umie-
cyjng (sprawnosci), ma jetnos¢, jest przedmiotem wyuczalnosci zwigzanej z kompetencjg gramatyczno-
charakter dziataniowy, in- leksykalng (jezyk), kulturowa ( komunikaty kulturowe) i lingwodydaktyczng
terpersonalny i pragma- (ksztatcenie). Rozwdj jest efektem o charakterze transakcyjnym, dokonujacym
tyczny; sie na zasadzie ekwiwalencji lub jej braku (silniejszy dominuje nad stabszym),
w ktérym powodzenia komunikacyjnego jest nie tylko zrozumienie tekstu, lecz
przede wszystkim jego akceptowalnos¢ przez drugg osobe;

kryterium intencjonalne: oznacza formowanie identycznych dla obu uczestni-
kéw aktu komunikacji (nauczyciela i ucznia) regut rozumienia i regut konstruo-
wania zdan. Tu kompetencja komunikacyjna jest tozsama z adekwatnoscig do
intencji méwcy i odpowiedniego do sytuaciji i wiedzy o stuchaczu;

kryterium wiedzy o regutach: tu kompetencja komunikacyjne (zwana takze so-
cjolingwistyczng lub komunikacyjng) oznacza idealng wiedze uzytkownikéw da-
nego jezyka, obejmujacq reguty postugiwania sie jezykiem w zaleznosci od
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sytuacji spotecznej. Tu takze méwimy o porozumiewaniu sie z wykorzystaniem
srodkdw paralingwistycznych ( np. gest modlitewny- ztozenie rgk).Kryterium to
ma znaczenie unifikujace;

kryterium dydaktyczne: tu kompetencja komunikacyjna dotyczy wypowiedzi je-
zykowych, zrozumiatych i kontekstowo stosowanych i odpowiada specyfice dys-
kursu ujmowanego w relacji jezyk-moéwienie. W kontekscie tak okreslonego kry-
terium proponuje sie nauczycielowi trzy zasady dotyczace nauczania komunika-
cyjnego:

v' zasade wybidrczego stosowania poszczegdlnych teorii w zaleznosci od
celu komunikacyjnego: teoria transformacyjna (moze byc¢ stosowana
przy brakach w gramatyce jezyka),teoria pragmatyczna (braki w kompe-
tencji kulturowej), teoria ideologiczna ( trudnosci z odbiorem tekstu lite-
rackiego), teoria funkcjonalna ( przy matej aktywnosci jezykowej ucznia;
zasada kolejnosci wprowadzania poszczegodlnych teorii w zaleznosci od
chronologii wzglednej nabywania kompetencji lingwistycznej w ogdle :
1):  teorii transformacyjnej, poniewaz zaktada kompetencje jezykowq
ktdéra jest prymarna,
2):teorii pragmatycznej ktéra zaktada kompetencje komunikacyjng, se-
kundarna,
3):teorii ideologicznej, poniewaz zaktada kompetencje kulturowg, aku-
mulacyjna,
4):teorii funkcjonalnej ktéra uruchamia dialog( prekompetencja);

v zasada kopmleksowosci w zwigzku z nabywaniem jezyka i nabywaniem
kompetencji przyblizonej i docelowej.

kompetencje kulturowq
(wiedza ukryta i odtwa-
rzana),odwotuje sie do do-
Swiadczenia jezykowego,
ma charakter kumulacyjny

Definiowana wedtug pieciu kryteriow:

kryterium lingwistyczne: oznacza interpretacje jezykowych zachowan kulturo-
wych;

kryterium edukacyjne: nacechowanie dialogu odpowiednimi wartoSciami i ich
akceptacje lub jej brak. Pozwala ukazac okreslong wizje $wiata gdzie konotacja
przewaza nad dekonotacjg. Wazne sg hastepujgce wzorce:
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i przekazywalny, jest od-
twarzaniem kultury;

jezykowe: etniczne i obce

terminy i frazeologia

niejezykowe ( parajezykowe) prozodia,mimika, gest

kulturowe ogdlne (metafory antyczne, chrzescijanskie itd.)

kulturowe ludowe ( wierzenia, zwyczaje, stownictwo)

kulturowe przypiete ( parafrazy, przektady, cytaty)

indywidualne ( zmiany znaczen, stylizacje, kreacje);

kryterium pragmatyczne: tu kompetencja kulturowa (zwana jest takze kompe-
tencjg interaktywng) oznacza sprawnosc¢ ponadjezykowa, ktérg buduje nie tylko
wiedza ogdlna, lecz takze nawyki i dosSwiadczenie;

kryterium konwencji: oznacza odpowiednig tres¢ komunikacyjng, ktéra ma cha-
rakter konwencji regut kulturowych, przypisang rowniez czynnosciom, ich wy-
tworom i zjawiskom. Z tego punktu widzenia fragmentami tej ostatniej jest
kompetencja jezykowa, semiotyczna i komunikacyjna;

kryterium uwarunkowan socjokulturowych ktére mogq przynosi¢ skojarzenia:
v’ potoczne

v' mityczne

v basniowe

v religijne

v _przenos$neii in.

AN N NN

Kompetencje lingwodydak-
tyczng ( wiedza jawna czyli

kompetencja rzeczowa
typu: wiedziec ze i wiedziec
jak), jest diagnostyczna i
prognozujgca rozwdj je-
zyka oraz pozwala uswia-
domic sobie pojecie normy
i btedu;

Z punktu widzenia potrzeb rozwoju jezyka role tej kompetencji mozna wyznaczy¢
wedtug nastepujacych kryteriow:

kryterium funkcji ( charakter dydaktyczny): wyznaczanie poziomu opanowania
jezyka. W tej diagnozie chodzi o nie tylko o wyznaczenie poziomu ale takze o
stosowanie dziatan stymulacyjnych, edukacyjnych czy korekcyjnych;
kryterium aktywizacji (charakter pragmatyczny) oznacza umiejetnosé wtgczania
ucznia w dialogowy proces poznawczy poprzez uwzglednienie gramatyki stucha-
cza;




e kryterium samowiedzy (charakter metajezykowy) czyli uswiadomienie sobie
normy i btedu. Indywidualna wrazliwos¢ gramatyczna, zdolnos¢ do indukcyj-
nego uczenia sie i pamieé asocjacyjna;
kryterium wykonawcy (charakter kognitywny) czyli kompetencja nauczyciela i
ucznia. Okreslenie warunkdéw dyskursu edukacyjnego ( prostsze rodzaje uczenia
sie, bardziej ztozone rodzaje uczenia sie).

Przy opisie kompetencji lingwodydaktycznej nauczyciela nalezy wyodrebnic trzy opisy
jezyka:

e opis jakiego dostarcza gramatyka transformacyjna, pragmatyczna i kulturowa;

e opis aktualnego wykonania ( przede wszystkim jezyk méwiony, wtérnie pisany);

e o0pis potencjalnego wykonania czyli konfrontowanie wykonania z kompetencjq
docelowa - planowang oraz ze sferg najblizszego rozwoju jezyka ucznia.

W ujeciu lingwistyki edukacyjnej rozwiniety jezyk posiada nastepujgce wtasciwosci:

motywacje: jako wyksztatcony motyw kompetencji, ktéry stuzy ujawnieniu jezykowej tozsamosci mdéwigcego,
przeksztatcajac uczenie, jako wymuszanie zewnetrzne, w uczenie sie, jako wewnetrzne sterowanie procesem
akwizycji jezyka przez style osobiste jednostki;

kodowanie:: jako zdolno$¢ kodowania jezykowego (fonetycznego, semantycznego i syntaktycznego), a wiec ko-
rzystania z sit dyskretnych jezyka, jego mocy réznicujacej i upodobniajacej, ktora stuzy przyswajaniu jezyka i
tworzeniu zdan w tym jezyku;

kodowaniez: jako zdolnos$¢ kodowania mysli przy pomocy mozliwie petnego zbioru kategorii form (system), ktora
modyfikuje forme tych mysli (tekst), stuzgc celom pragmatycznym, ktére z kolei podlegajg regutom mowienia;
wrazliwosé: jako zdolno$¢ oceny gramatycznej i semantycznej zasad jawnych tkwigcych w langue i parole, ktéra
stuzy rozréznianiu akceptowalnosci gramatycznej i semantycznej, akceptowalnosci semantycznej bez akceptowal-
nosci gramatycznej, akceptowalnosci gramatycznej, ale nie semantycznej oraz nieakceptowalnosci ani gramatycz-
nej, ani semantycznej;




asocjacyjnosc¢: jako zdolnos¢ kojarzenia bodzcéw zewnatrzjezykowych (kultura) i wewnatrzjezykowych (stykanie
sie w strukturze tekstu elementéw systemu), ktéra wzmacnia procesy konotacji ujawniane np. poprzez definicje
kognitywng;
selektywnosé:: jako umiejetnosc¢ selektywnej koncentracji odpowiadajacej znaczeniu tac. intelligo, niem. ich
verstehe (ich lese aus ‘czyta’z...)i tac. cogito, niem. ich denke (ich fasse zusammen ‘zbiera razem’), ktora stuzy
procesom intelektualnym i organizacji stownika umystowego;
selektywnosé,: jako umiejetnosc selektywnej konwergencji, ktéra oznacza zbieznos$¢ stuzgcq procesom metafory-
zacji, opartym na faczeniu réznych pél semantycznych, a w ich obrebie znaczen peryferycznych w metafory jed-
noczacego znaczenia;
konceptualizacjei:jako zdolno$¢ do uzywania regut, ktére nie zmieniajg jezyka (twdrczosé 19 wykorzystywana
gtownie w okresie nabywania jezyka);
konceptualizacjez: jako zdolno$¢ do uzywania regut, ktére zmieniajg zbiory regut gramatycznych w jezyku (twor-
czos$¢ 20 wykorzystywana gtdownie w okresie ksztatcenia jezyka). Idzie tu takze o tworczos¢ 39, ktéra wymaga
dopiero opracowania jezyka wyzszego poziomu. Jest ona wykorzystywana gtdwnie w okresie rozwoju jezyka dla
konceptualizacji nowosci, tj. tworzenia zdan ,niosacych” wazne lub nowe znaczenia w nauce, polityce, etyce,
filozofii, poezji itp.;
konceptualizacjes: (rekonceptualizacje): jako zdolnos¢ przeksztatcania lub zmiany wczesniejszych ujec na pozio-
mie konceptualizacjii i konceptualizacjiz, stuzaca przesuwaniu horyzontéw wiedzy w wyniku dostrzegania spornych
elementéw czy twierdzen danej teorii” (T. Rittel, 1994, s.80-81).

W efekcie powstata hipoteza wzajemnego uporzadkowania wyznacznikéw rozwinietego jezyka do ktorych zalicza sie:

warunkiem wstepnym jest uruchomienie motywaciji;

motywacja powoduje kodowanie jezyka: i kodowanie mysleniay;

kodowanie jednego i drugiego rodzaju odnosimy do wspdlnego punktu, oddzielajacego umownie stan rozwinietego

jezyka od dwoch poprzednich z okresu nabywania i ksztatcenia;

na ten sam umowny punkt wrazliwosé, asocjacyjnosc i tworczosc 19, ktérych efektem jest konceptualizacjai;

na ten sam umowny punkt dziatajg zasady tworczosci 2° i 39, ktérych efektem jest konceptualizacjaz;

réoznorodnosc czynnikow powoduje rekonceptualizacje (konceptualizacjes).

Podsumowujgc powyzsze rozwazania otrzymujemy w miare wszechstronny obraz modeli nabywania mowy przez
dziecko. W toku socjalizacji pierwotnej i wtdrnej.




Podsumowujac, T.Rittel (1994) uwaza ze trzy pierwsze kompetencje sg jednakowo wazne z punktu widzenia lingwi-
styki edukacyjnej, zas czwarta kompetencja zapewnia réwnowaznos¢ tego obszaru badan.

2.4. Dialog 1 dyskurs pedagoaiceny

W nurcie ujmowania kompetencji komunikacyjnej jako umiejetnosci prowadzenia dialogu pozostaje socjolingwi-
styka. Tu kompetencja komunikacyjna definiowana jest jako ,wiedza o tym, w stosunku do kogo, jak, o czym mozemy
mowié, a co jest wykluczone z punktu widzenia wymogow spotecznych” (A. Piotrowski, 1998, s. 96). Zamiennie
uzywane jest pojecie kompetencja socjolingwistyczna, ktéra oznacza ,,umiejetnosc kontroli zasad doboru wariantéw
zdan wtasciwych ze wzgledu na doswiadczenie spoteczne partneréw aktu komunikowania”(A. Piotrowski, 1980, s.
96).

Wspdtczesnie synonimem porozumienia uczyniono pojecie dialogu. R. Koztowski (1990) definiuje dialog jako
»,CZasowo ciggly fancuch wypowiedzi (replik) co najmniej dwoch podmiotéw mowigcych (piszacych), pozostajacych z
sobg w bezposrednim i wymiennym konteks$cie nadawczo odbiorczym” (s. 70).




Tabela 11
Rodzaje dialogu i kryteria ich wyodrebniania (R. Koztowski, 1990, ss. 45-58)

kryterium Rodzaj dialogu

ptaszczyzna stosunkéw e dwuosobowe, wieloosobowe

e z podmiotami rownorzednymi

e z podmiotami nierdwnorzednymi pod wzgledem autorytetu, sprawnosci
intelektualnej i jezykowej

sytuacja dialogiczna e dialogi prywatne, publiczne

e dialogi spontaniczne, regulowane konwencjami

rozmiary dialogu e dtuzsze, krétsze

miedzypodmiotowych

tematyka dialogu e jednotematyczne i wielotematyczne

Dialog jako cigg replik pozwala przypuszczaé, ze obie strony dojdg do consensusu. Bowiem celem autentycznego
dialogu jest wszechstronne zrozumienie istoty dyskutowanego pojecia, twierdzenia lub pogladu. Pojmowanie dialogu
w ptaszczyznie cztowiek - cztowiek sprzyja skutecznosci tego procesu. Poniewaz wynikiem taficucha wypowiedzi bedg
prawie zawsze korzysci praktyczne, gdzie nawet brak porozumienia prowadzi¢ moze do realizacji celow poznawczych
i osobistych. W zgodzie pozostaniemy wiec z M. Heideggerem (1980), ktéry cztowieka nazywa istotg dialogowa,
zdarzeniem jezykowym, ktére w komunikacji moze poswiadczyc¢ albo ukryé swe przeniesienie do bytu i do prawdy.
Za R. Koztowskim (1990) wymieni¢ mozna pie¢ funkcji dialogu:

1 - uczestnicy dialogu powinni méwi¢ tym samym jezykiem, dbajac o jego precyzje znaczeniowg i wzajemnaq
przektadalnosé;




2 - wnikliwie analizowa¢ zatozenia pogladdw innych oraz wtasnych. Prowadzi to do lepszego poznania uczestnikow
dialogu i sprzyja weryfikacji wiasnych pogladow;

3 - jako rezultat zderzenia sie przeciwstawnych pogladéw dialog miedzyludzki moze przeksztatci¢ sie w we-
wnetrzny monolog;

4 - znajdowanie u partnerow dialogu ewentualnych analogii do wtasnego stanowiska i cech je uzupetniajgcych, jak
rowniez wskazywanie miejsc spornych, ktére by¢ moze uda sie z czasem pokonac;

5 - kazdy z uczestnikdw powinien stara¢ sie mozliwie jak najpetniej przedstawi¢ swoj poglad dazac do prawdy.

M. Bachtin (1986, 1997) uwaza, ze realny dialog jest najprostszg, klasyczng formg obcowania jezykowego. Zaktada
jednak, ze w dialogu obok ptaszczyzny cziowiek - cztowiek wystepuje tez ptaszczyzna cztowiek - utwér - cziowiek.
Podobnie jak replika dialogu, utwor jest obliczony na odpowiedz innego cztowieka (innych ludzi) na jego wspotodpo-
wiadajgce rozumienie.

Komunikacyjnie ztozone wyspecjalizowane utwory réznych gatunkéw naukowych i artystycznych niezaleznie od
wszelkich réznic w stosunku do replik dialogu, sg takimi wtasnie jednostkami jezykowego porozumienia sie: cechuje
je wynikajgce ze zmiany podmiotdéw mowy wyrazne odgraniczenie, przy czym granice miedzy nimi, zachowujac swq
zewnetrzng wyrazistos¢, przybierajag tu szczegolny charakter wewnetrzny. Jest on rezultatem przejawiania sie w stylu
i Swiatopogladzie, we wszystkich intencjach utworu, indywidualnosci méwigcego podmiotu, w tym wypadku autora,
a takze bohatera, ktdry zostat intencjonalnie skonstruowany. Owa konstrukcja méwi nam ,wszystko” lub ,prawie
wszystko” o stworzonych postaciach i tworzacym je autorze. Wiasnie to pietno indywidualnosci, odcisniete na utwo-
rze, decyduje o jego wewnetrznych granicach, dzieki ktérym wyrdznia sie on sposréd utworéw zwigzanych z nim w
procesie obcowania jezykowego w danej dziedzinie kultury: sposrdod utwordw poprzedzajacych, do ktérych odwotuje
sie autor, innych utwordéw tego samego nurtu oraz utwordw powstatych w nurtach konkurencyjnych, z ktorymi Sciera
sie tworca.

Powiadomienie czytelnika o intencjach autora odbywa sie wiec kilkoma drogami: poprzez konstrukcje osoby bo-
hatera, loséw postaci, dobdr gatunku literackiego, dgzenie do udowodnienia swoich racji, argumentacji itd. Nawia-
zanie kontaktu autora z czytelnikiem jest jednym z fundamentéw teorii M. Bachtina (1970, 1979, 1983). Uznaje on
za niezbedny element dialogu wspdétodpowiadanie czyli replike czytelnika. Wprowadza pojecie zwieiczenia rozumiejac
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je jako wewnetrzny aspekt zmiany mowigcych podmiotéw. Zmiana ta zachodzi na skutek tego, ze méwiacy powiedziat
juz (lub napisat), wszystko co w danym momencie czy w okreslonych warunkach chciat powiedzieé. Podstawowym
kryterium istnienia zwienczenia jest moznos¢ udzielenia odpowiedzi czyli zajecia wobec wypowiedzi postawy wspot-
odpowiadajacej. Zwiennczona, zatem , petnia wypowiedzi, ktéra warunkuje mozliwos$¢ odpowiedzi (lub wspoétodpowia-
dajacego rozumienia), jest wyznaczona przez scisle ze sobg powigzane w obrebie jej organicznej catosci elementy
(czynniki): - wyczerpanie przedmiotowe i znaczeniowe; - zamiar jezykowy lub jezykowg wole mdwigcego; - typowe
kompetencyjno - gatunkowe formy zwienczenia” (M. Bachtin, 1986, s. 371).

Ujmowanie dialogu z punktu widzenia jego roli edukacyjnej proponuje J. Rutkowiak (1992). Dialog edukacyjny to
stwarzanie mozliwosci zastosowania odmiennego punktu widzenia, poszerzania badz, lepiej, przebudowywania sie-
bie, mozliwego dzieki innosci innych. Uczestnicy dialogu majg réwne prawa i okresli¢c je mozna za R. Koztowskim
(1990) jako podmioty réwnorzedne prowadzgce dialog jedno lub wielotematyczny. Sytuacja dialogowa oscyluje mie-
dzy sytuacjg prywatng poprzez publiczng, spontaniczng az do sytuacji regulowanej konwencjami. Zarowno dialog
jedno jak i wielotematyczny musi spetnia¢ warunek bycia konsensualnym opartym na zasadzie zgodnosci, gdzie
roznopodmiotowe repliki pozostajq do siebie w relacjach uzupetniania i uzgadniania, oznajmien, pytan i odpowiedzi,
propozycji czy postulatow prowadzacych do petnego zrozumienia i wzajemnej akceptacji. Silnie zaznaczona jest
funkcja poznawcza, ktéra jakby determinuje prowadzenie dialogu edukacyjnego. Wprawdzie podziat podmiotéw na
nauczajacych i uczacych sie wskazuje na relacje nierownorzednosci to jednak traktuje sie go jako relacje dewiacyjnag,
mogacq zaburzaé wzajemne zrozumienie. J. Rutkowiak (1992), dzieli dialog edukacyjny na dialog informacyjny, dia-
log jako wymiane negocjacyjng, dialog jako warunek mozliwosci rozumienia. Podstawowym warunkiem wtasciwego
dialogu w tym ujeciu jest zaistnienie odmiennego punktu widzenia, ktédry moze by¢ swobodnie wyartykutowany, liczac
na uwazne wystuchanie i partnerskie przedyskutowanie. ,Jako warunek mozliwosci rozumienia nie polega dialog na
wspdlnym odstanianiu jakiegos$ ,$Swiata standw obiektywnych”, ktére prébuje sie ustala¢ w toku ,dyskusji wiasci-
wych”, jest natomiast nieustajgcym ludzkim wysitkiem przetamywania powierzchownej warstwy, tego co juz wydato
sie dostepne. (...) W takim pojmowaniu dialogu nawigzuje sie do myslowej tendencji catosciowego relacyjnego po-
dejscia do doswiadczenia cztowieka - Swiata i dyskutuje z przeciwstawieniem $wiadomosci - bytowi, ludzi - przyro-
dzie, subiektywnego - obiektywnemu, podmiotu - przedmiotowi” (J. Rutkowiak, 1992, s. 42).




Wobec tak zdefiniowanego spotkania we wtasciwej relacji naktadania sie na siebie definicji pozostaje dyskurs. E.
Bitos (1996) dyskursem okresla wyznaczony , pytajnoscig celowy cigg przeksztatcen kontekstu narracyjnego dziatania
lub / i faktow w kontekst wyjasniajacy je, na mozliwie najwyzszym pod wzgledem ogdlnosci poziomie adekwatnosci
poznawczej” (s. 227). E. Bitos przyznaje, ze podana przez niego definicja jest zbiezna z okresleniem L. Zawadow-
skiego (1996) uznajacego, ze dyskurs to ,cigg zdan lub ciag elementéw tekstowych, warunkowanych przez czynniki
bezposrednio lub posrednio zalezne od komunikowanej tresci pozatekstowej” (s. 146). Podobnie definiuje dyskurs J.
Lalewicz (1992) piszac, iz jest on ,,uogdlniajgcym (catosciowym) uchwyceniem dziatania i faktow (tj. Swiata) w prze-
ciwienstwie do narracyjnosci, ktora jest forma przedstawienia, tego co jednostkowe, partykularne na poziomie my-
Slenia potocznego” (s. 180). Dyskurs to rozmowa o specyficznym charakterze, majgca okreslong strukture, kompo-
zycje, ktéra rozwija sie i narasta w okreslonym czasie. Podstawowg cechg dyskursu jest jego interakcyjny charakter.
Zatem dyskurs definiowany jako zdarzenie interakcyjne ,,posredniczy w projektowaniu swiata przez podmiot mowiacy
lub podmioty w interakcji, do ktérych dyskurs odsyfa na zasadzie samoreferencji (J. Labocha, 1996, s. 10).

Dyskurs w ujeciu lingwistycznym jest kategorig tekstowa. Za P. Ricoeurem (1989) mozna go nazwac zdarzeniem
tworzacym tekst. E. Beneveniste (1980) dyskursem nazywa te wszystkie aspekty tekstu, ktére odsytaja do sytuacji
komunikacyjnej, ktéra go wytworzyta oraz do zdarzenia, ktdre stoi u jego podstaw. Lingwistyka dyskursu ujmuje
tekst w kontekscie spotecznym, psychologicznym, antropologicznym i kulturowym, majac zarazem na wzgledzie jego
strukture kognitywng oraz aspekty spoteczne i interakcyjne (por. G. Walford, 1995). ,Lingwistyka dyskursu jest zatem
metodg opisu i interpretacji tekstu z punktu widzenia zarédwno procesu produkcji, jak réwniez odbioru (recepcii).
Zaréwno nadawca, jak i odbiorca sg traktowani w kategoriach spotecznych agenséw, wpisanych w tekst, a zatem
mozliwych do odtworzenia w procesie interpretacji nawet wéwczas, gdy tekst zaciera $lady ich istnienia. Oczywiscie
kazdy tekst stwarza mozliwosc¢ kilku interpretacji, czyli w danym tekscie rézni interpretatorzy moga odtworzy¢ rézne
dyskursy” (J. Labocha, 1996, s. 10).

Dyskurs w ujeciu teorii kultury jest okreslany jako ,sposéb, w jaki dana formacja kulturowa zabiera gtos w $wiecie
znakowym (M. Fleischer, 1994, s. 44). (...) Dyskurs w sensie nadanym mu przez teorie kultury jest manifestacjgq
tego, co typowe, powtarzalne i kolektywne, czyli tego, co pozwala na odrdznienie go od dyskursu innej subkultury
lub kultury narodowej” (s. 42). Zdaniem J. Labochy (1996) analiza nacechowania dyskursywnego tekstu w ujeciu
kulturowym to ,zawieranie sie w nim pewnych wifasciwosci i cech, ktdre czynig z niego tekst typowej dla danej
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subkultury lub kultury narodowej”(s. 11). Zdaniem E. Benveniste (1980) jezyk jest w stanie petni¢ wobec spoteczen-
stwa podwodjne funkcje - subiektywne i referencjalne wynikajgce z rozrdzniania ja i nie - ja. ,System ja oparty na
zaimkach ja - ty, jest strukturg wypowiedzi osobistej, miedzyludzkiej. System nie - ja, realizowany przez zaimek on,
stuzy operacji wypowiadania sie o $wiecie. Dzieki podwdjnemu systemowi relacyjnemu jezyka, mozliwe jest wigcze-
nie méwigcego w jego wypowiedz, mowigcego traktowanego nie tylko indywidualnie, lecz rowniez jako przedstawi-
ciela grupy spotecznej czy kulturowej” (s. 36 - 37).

G. W. Shugar (1995, 1995a) zauwaza, ze tworzenie dyskursu nalezy przede wszystkim widzie¢ jako planowanie i
wykonywanie réznych czynnosci wystepujacych w ramach spoteczno - kulturowego regulowania interakcji komuni-
kacyjnej. Skoro zatem jest to proces jako cigg planowanych czynnosci, musi pojawic sie strategia planowania. ,Stra-
tegie dotyczace wyboru i wykonania witasnego wktadu do dyskursu opierajq sie przede wszystkim na analizie men-
talnej zachodzacej sytuacji. Strategie te stosowane w systemie wymiany wypowiedzi sq spotecznie ustrukturowanymi
sposobami osiggania spojnosci dyskursu” (G. W. Shugar, 1995, s.18). Do podstawowych pojec¢ tak rozumianego
dyskursu autorka zalicza:

. sytuacje aktywnosci (zrédto znaczenia), ktéra charakteryzuje nastepujaco:
dziecko funkcjonuje jako sprawca wtasnego dziatania, a jednoczes$nie jest ono podmiotem mdwigcym;
reprezentuje kontekst sytuacyjny, w ktérym znajduja sie mdéwcy i w ktdry s zaangazowani;
powstaje tekst jako zrodto dyrektyw dla sprawcow dziatania.
. Sytuacje odniesienia (realizacja), ktora jest:
sytuacjg semantycznie skonstruowang i wyrazong w jezyku;
mentalnie wytworzong przez nadawce i mentalnie odtworzong przez odbiorce (jest to wytwor procesu interperso-
nalnego);
proces dyskursywny konstytuuje sie w tworzeniu sytuacji odniesienia w danym kontekscie.

Zaleznosci miedzy wskazanymi wyzej sytuacjami mozna opisa¢ nastepujaco:

e sytuacja odniesienia moze pokrywac sie z sytuacjgq aktywnosci, ktéra jest dlan sytuacjg zrédtowg, niosacg pewien
potencjat znaczeniowy wykorzystywany przez dziecko w konstruowaniu wypowiedzi;




skoro sytuacja odmienienia jest mentalnie wytworzona przez nadawce i mentalnie odtwarzana przez odbiorce -
jest to wytwor procesu interpersonalnego;

z perspektywy dziecka, ktére zawsze znajduje sie w jakiej$ sytuacji aktywnosci dopasowywanie ,stowo - Swiat
nie jest problemem pasywnym, moze pociggac za sobg tzw. konsekwencje , illokucyjne”, wymagajace wprowadze-
nia zmian czy to w sytuacji aktywnosci, czy w sytuacji odniesienia;

sytuacja aktywnosci wspotfunkcjonuje z sytuacjg doniesienia. Stan aktywnosci determinuje nie tylko pojawienie
sie wypowiedzi, ale i ich funkcje;

sytuacja aktywnosci dostarcza ram dla méwienia i stanowi zrédto tematéw (G. W. Shugar, 1993, 1995).

G. W. Shugar z tak definiowanego dyskursu wyprowadza pojecie kompetencji dyskursywnej, ktorg rozumie jako
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aktywne, skuteczne i twdrcze uczestnictwo dziecka w procesach dyskursywnych.

Jako warunki tak rozumianej kompetencji uznaje:

aby inni uczestnicy dyskursu przyjmowali wktad dziecka do dyskursu;
aby dziecko posiadato juz pewien potencjat znaczeniowy, gotowy do realizacji w formie dyskursu.
Procesy zaangazowane w konstruowanie dyskursu rzgdza okreslonym wyborem aktéw dyskursywnych, determi-

nujac typ dyskursu (dziataniowy lub tematyczny) oraz sposob jego realizacji. Dyskurs dziataniowy - dziatanie w
Swiecie mozna scharakteryzowac jako:

nie jest on z natury rzeczy aktywnoscig werbalng, jednak wsrdd réznych form tej aktywnosci pojawia sie takze
mowa;

sytuacja odniesienia pokrywa sie z sytuacjq aktywnosci;

wystepujgq formy werbalne jak i niewerbalne;

obejmuje ogromna, niejednolitg kategorie zachowan celowych, poczawszy od praktycznych, codziennych czynno-
$ci do zadan wymagajacych juz pewnego wysitku fizycznego i intelektualnego, wykonywanych indywidualnie albo
we wspdtpracy z innymi osobami;

gtdwne narzedzie w konstruowaniu interakcji spotecznych przez dzieci.



Dyskurs tematyczny - mowienie w $wiecie - rozumiany jako:

e proces, ktdéry angazuje jeden typ kompetencji dyskursywnych zwigzanych z kontekstem dziatania na przedmio-
tach;
moze, ale nie musi mie¢ swojego zrédta w sytuacji aktywnosci podmiotu;
jest aktywnoscig czysto jezykowg (uwaga podmiotu koncentruje sie na temacie méwienia);
temat moze sie zmienia¢, moze przechodzi¢ w inny, dzieki ideacyjnemu sktadnikowi jezyka;
dziecko zaczyna konstruowac teksty na dany temat. Takie konstrukcje mogg by¢ wytworem jednego dziecka (mo-
nolog) albo powstajg w wyniku wymiany dziecko - partner (dialog);
dzieki ideacyjnemu sktadnikowi jezyka, ktory umozliwia konstruowanie sadéw, dzieci stosunkowo wczesnie zaczy-
najq sie odwotywadé do sytuacji ,przemieszczonych” w czasie i przestrzeni, zaczynajq wyobrazaé sobie sytuacje
odniesieniowe (G. W. Shugar, 1995, 1995a).

Kompetencja dyskursywna jest procesem dynamicznym, poniewaz:

dziecko ma mozliwosci przyswajania sobie sSrodkow jezykowych i nabywania umiejetnosci dyskursywnych w celu

regulowania stosunkow ze Swiatem zewnetrznym i z samum sobg;

dziecko organizuje swéj dyskurs z wtasnego punktu widzenia i wszelkie dokonywane przez nie wybory $rodkéw

jezykowych kierowane sg przez jego wiasne kryteria waznosci i aktualne potrzeby w momencie mdwienia;

dziecko jest szczegdlnego rodzaju stuchaczem, ktéry wykorzystuje witasng wypowiedz do celéw intraindywidual-
nych, podczas gdy inni stuchacze wykorzystujg wypowiedzi dziecka do celow interindywidualnych;

dziecko wstuchujgc sie we wtasng wypowiedz - proces intraidywidualny - przetwarza jg mentalnie, ustalajgc mie-

dzy innymi odpowiednio$¢ stowa do desygnatu zgodnie z wtasng intencjg jako mowcy;

dynamizowaniu rozwoju kompetencji dyskursywnej sprzyja aktywne uczestniczenie dziecka w réznych sytuacjach

mowienia, takze jako aktywnego twoércy wielu rodzajow dyskursu (konwersacja, opowiadanie, zabawa tema-

tyczna, argumentowanie, instruowanie) (G. W. Shugar, 1995, 1995a).

W nurcie dynamicznego ujmowania nabywania kompetencji komunikacyjnej pozostaje dyskurs edukacyjny. I.
Rittel (1996) ujmuje go jako ,rodzaj wyspecjalizowanej praktyki komunikacyjnej” (s. 100),...”ktérg nalezy widzieé
jako wypadkowg miejsca i srodkow. W roli tego pierwszego wystepujg wszystkie szczeble ksztatcenia, natomiast w
roli drugiego - werbalne i niewerbalne $rodki komunikacji” (S. J. Rittel, 1996, s. 31). Zatem dyskurs edukacyjny /
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pedagogiczny to ,strumien zjawisk jezykowych (moéwionych i pisanych) pochodzacych od nauczyciela i poszczegodl-
nych uczniow, ktére zachodzg w kontekscie lekcji szkolnej i realizacji jej dydaktycznych zatozen” (G. W. Shugar,
1983, s. 273 - 274).

Dyskurs edukacyjny / pedagogiczny mozna podda¢ modelowaniu. Proces ten polegac bedzie na:

»zredukowaniu ilosci uczestnikdéw dyskursu edukacyjnego do dwéch aktorédw (nauczyciel i uczen);

zredukowanie ich udziatu w komunikacji do czynnosci wykonywanych przez nauczyciela i ucznia;

okreslenie ich wzajemnego stosunku w dyskursie jako uktfadu nauczania - uczenia sie, w ktérym akt nadawania

informacji przez jednego jest jednoczesnie aktem jej odbioru przez tego drugiego” (S. J. Rittel, 1996, s. 31).
Stosowanie procedury modelowania dyskursu wymaga wprowadzenia strategii dziatania nauczyciela oraz zasad ich
odbioru przez ucznia. S. J. Rittel (1996) proponuje odwotanie sie do strategii nauczania W. Okonia (1976). Zas przy
interpretacji zasad reakcji ucznia zaleca wykorzystanie opisu wedtug Ch. Chockett (1961). Zaproponowane przez S.
J. Rittel (1996) modele dyskursu oparte na wyzej omdéwionych kryteriach sg zbudowane na identycznej podstawie
metodologicznej zapewniajgcej ich poréwnywalnos¢ i wymiernosc. Przy wykorzystaniu tych modeli mozna ,,dokony-
wac testowania dyskursu (reguty poprawnosci), bada¢ kompetencje dyskursywng nauczyciela i ucznia (stosowanie
regut dyskursu) oraz okresla¢ zasady zmian dyskursu (reguty przeksztatcen)” (s. 39).

Podsumowujac, do cech charakterystycznych dyskursu edukacyjnego mozna zaliczy¢:

~przebiega on z udziatem partneréw nieréwnorzednych / niesymetrycznych. Wzajemne relacje praw i obowigzkéw
wynikajq z dopetniajacych sie wzajemnie rél spotecznych - roli nauczyciela i ucznia;

odbywa sie w sytuacji wielopodmiotowej z zanurzonymi w niej mikrosytuacjami dwupodmiotowymi;

opiera sie na s$cistym wspétdziataniu miedzy nauczycielem i uczniami, czyli na tworzeniu i realizowaniu wspdlnej
linii dziatania w ramach sformalizowanych interakcji przebiegajacych w trakcie danej jednostki lekcyjnej;
ukierunkowany jest na przyrost wiedzy i umiejetnosci poznawczych ucznidw, ktérzy poczatkowo startujac w rolach
tzw. ,uniwersalnych nowicjuszy” i ,mato skutecznych sprawcéw” (a little agent), stopniowo wychodzg z tych rdl i
stajg sie mniej lub bardziej petnoprawnymi i sprawnymi uczestnikami wtasnej kultury;

z chwilg opanowania przez dzieci umiejetnosci mowy pisanej ulega ona wzbogaceniu o dodatkowy kanat wymiany
informacji, co posiada kapitalne znaczenie dla dalszego ich rozwoju poznawczego” (M. Zajac, 1996, s. 77);




e oba ciggi myslowe nauczyciela i ucznia zmierzajg do pewnego punktu wspolnego, ktéry okresla sie jako porozu-
mienie (J. Mikutowski - Pomorski, 1988).
Sadze, ze doskonatym podsumowaniem rozwazan nad podejsciem do zjawiska kompetencji komunikacyjnej, jej

definicji i sktadnikdéw bedzie ponizsza tabela.

Tabela 12
Paradygmatyka i syntagmatyka kompetencji (T. Rittel, 1994, s. 53 - 55)12

Nazwa kom- Sktadniki
petencji

zdolnosci wiedza umiejetnosci Sprawnosci

ogodlna cechy osobowo- | spoteczna, kultu- | przekonania jedno-|efektywnos¢ spoteczna

Sciowe rowa, wiedza nie|stek, reguty
uswiadamia-na 0
tym, czy cos jest, czy
nie jest konstrukcijg
danego jezyka;

wiedza utajona - in-
tuicja

12'W tabeli pominieto zrodta zatem nalezy zajrzeé do oryginalnego tekstu




zdolnos$¢ rozroznia-
nia

wiedza nie modyfiko-
wana przez doswiad-
czenia samopotwier-
dzajqce sie

wiedza niekoniecznie

poprawna

spoteczna

percepcyjne

jezyk

Inteligencja

¢wiczenia motoryczne

jezykowa

intuicyjna

wiedza

uzytkownika jezyka -

jednostkowa

Wykonanie
zachowanie
kowe

realne,
jezy-

wykonanie

psycholin-
gwistyczna

zdolnos¢

postugiwania sie je-
zykiem

osobista
cztowieka

inwencja

nieuswiadomio
charakter

ny

tgczenie okreslonych
dzwiekdéw z ich zna-
czeniem, kreacja
stowna osobista in-
wencja

przyswaja-nie i tworze-
nie regut przypisywania
znaczen

komunika-
cyjna

wykonalnos¢ czy i w
jakim stopniu co$
jest mozliwe przy
istnieniu  zewnetrz-
nych warunkdow rea-
lizacji (dostepnosc)

potencjat

syste-

mowy: czy co$ jesz-

Ccze, czy juz nie jest

uswiadomione

umiejetnosci, wyste-
powanie: czy i w ja-
kim stopniu cos jest
realizowane

stosownosg, empi-
ryczna odpowiednios¢
(zrecznosg)

lingwis-
tyczna

uwarunkowane bio-
logicznie

wiedza
uwarunkowana

jezykowa

selekcja




spotecznie = kompe-
tencja jezykowa

rozwoj wiedzy o je-
zyku uwarunkowany
spotecznie

otwarcie schematyzmu
wrodzonego

kulturowa

wiasciwosc

uswiadomienie

mistrzostwo

umiejetnosc

znakowa

talent

znajomosc¢ regut

postugiwanie
mowg

sie

interpretowanie

pragma-
tyczna

witasciwosc
rowa

nie uswiadomiona
abstrakcyjna wiedza

orientacja w struktu-
rach pragmatycznych

analiza wielopozio-
mowa, pisanie, postugi-
wanie sie mowaq, spraw-
nosc¢

socjolingwi-
styczna

cecha umystu

uswiadomienie

znajomosc¢ orientacja

sprawnosc¢

funkcjonalna

wrodzone

nie uswiadomione

rozeznawanie sie

postugiwanie sie mowaq,
nabyte doswiadczenie

rozwijajaca
sie

nabyta cecha rozwo-
jowa

uswiadomienie W
normie intelektualnej

pojmowanie zgodne
z nabywaniem jezyka

doswiadczenie

zintegro-
wana

witasciwosc

uswiadomienie w
normie dydaktycznej

pogtebiana

interpretacja,
mos¢

znajo-

przejsciowa
przyblizona

docelowa

zdolnos$¢ kodowania
funkcji

etapy dorastania je-
zykowego

rozwojowa struktura
jezyka

nabyte doswiadczenie

jezykowe




lingwody- zdolnos$¢ nabywania |wiedza ,,wiedziana” |uruchomianie wspoétdziatanie
daktyczna

podstawowa |cecha umystu proces interpretowanie znajomosé

rozszerzona |wiasciwosc zwiekszanie mocy wzrost umiejetnosci |$wiadomosé czego

niekompe- |wzgledna moc je-
tencja funk-|zyka
cjonalna

subkompe- |zdolnosci subjezy- wiasciwosci subjezy-
tencja kowe kowe

nadkompe- |zdolnosci pozajezy- ponadjezykowe wia-|sprawnosci formacyjne
tencja kowe $ciwosci ludzi jezykowe

Z racji dalszych rozwazan na podkreslenie zastuguje stwierdzenie, iz kompetencja komunikacyjna obejmuje ide-
alng znajomosc¢ wszystkich regut uzywania jezyka w zaleznosci od sytuacji i petnionej roli spotecznej z zazna-
czeniem indywidualnych predyspozycji podmiotu w tym zakresie. I w tym miejscu , jako podsumowanie) wracamy
do struktury kompetencji, ktéra przez T.Rittel (1993) zostata zréznicowana wedtug poziomdéw opanowania jezyka.
Sq to:

1. subkompetencja, ktéra oznacza brak wyktadnikéw formalnych i substancjalnych — stan przedgramatyczny;

2. poziom przejsciowy, ktéry oznacza tworzenie gramatyk przejsciowych, naturalnych — stan miedzy jezykiem
dziecka i ucznia;

3. poziom przyblizony, ktory oznacza tworzenie gramatyki podstawowej, opanowanie prymarnych wtasciwosci
systemowych i centrum pola semantycznego wyrazow — jezyk uczniéw klas poczatkowych;

4. poziom docelowy, ktéry oznacza petne opanowanie systemu — jezyk uczniéw klas starszych;




5. nadkompetencja, ktéra oznacza operacje na systemie, twdrczos¢ jezykowgq sensu stricto na wszystkich poziomach
ksztatcenia jezyka.

2.5. Uniwersalna écietka nabywania mowy preez deiecko od uro-
dzevia do 10-eg0 roku 2ycia

Juz w latach 90-tych poprzedniego odkryto tak zwany efekt magnesu percepcyjnego. ,,Od urodzenia niemowleta

dostrzegajq roznice miedzy wszystkimi jednostkami fonetycznymi wystepujace w jezykach naturalnych, o tyle péz-
niej zdolnosci zostajg ograniczone do réznicowania dzwiekdw charakterystycznych dla jezyka ojczystego(...). Ge-
neralnie miedzy széstym a dwunastym miesigcem zycia niemowleta dostrajajg swoje systemy percepcyjne do wia-
sciwosci jezyka otoczenia” ( B. Bokus, G.w. Shugar, 2007, ss.19-20). P.Kuhl (2007) wskazuje takze na fakt, ze

mate dzieci "we wszystkich kulturach charakteryzujg sie uniwersalng sciezkg rozwoju mowy, ktéra obejmuje piec
odrebnych faz:

gtuzenie ( od 1 do 4 miesigca zycia) kiedy pojawiajg sie dzwieki przypominajgce samogtoski;

gaworzenie samonasladowcze ( od 5 do 10 miesigca zycia) tu pojawiajq sie ciagi sylab zbudowanych ze
spotgtoski i samogtoski takie jak babababa czy mamamama;

pierwsze stowa ( od 10 do 15 miesigca zycia), gdy dzieci uzywajq statej formy fonetycznej, odnoszacej sie
do okreslonego obiektu;

zdania zbudowane z dwoch wyrazéw( od 18 do 24 miesigca zycia) gdzie dzieci potrafig taczy¢ dwa wyrazy w
jaki$ znaczacy sposob;




v' sekwencje werbalne o okreslonym znaczeniu ( okoto 15 miesigca zycia) gdy poprzez ciggi gaworzeniowe i
tgczenie z nimi wyrazéw realizujg diuzsze wypowiedzi z wyrazng intonacjg” (s.39).

Tabela 13

Rozwdj mowy dziecka w wieku 0-6 miesiecy

Stuchanie Stownictwo Zdania Gramatyka stowna
v' Gtluzenie: ( 2-3 mie- v' Brak v Wytwarzanie dzwiekow
v- W drugim mie- sigc) czyli wytwarza- kon- ktére swym dzwiekiem
sigcu uspokaja sig nie dzwiekdéw ktore kret- przypominajg samogtoski
na dzwigk gtosu swym dzwiekiem nych i spotgtoski lub zbitki:
matki lub ojca przypominajg samo- mo- gli,tli,gla,bli,ebw
Budzi si¢ przy gtoski i spotgtoski lub men-
gtosnych  dzwie- zbitki: tow
kach gli,tli,gla,bli,ebw przeto-
mo-
wych
Ramy jezykowe: | Eksploracja jezyka Mozliwe implikacje w przypadku nieosig-
orientacja w rzeczy- gniecia momentu przefomowego
wistosci
v' Ptacz jako inten- v' Okres melodii v Gtuzenie pojawia sie niezaleznie od tego
cjonalna aktyw- czy dziecko styszy czy tez nie
nos¢, komunika-
cja gtodu, bdluy,
zimna;
Ptacz jako swoiste
¢wiczenie na-
rzadu oddecho-
wego




v

Niemowle nie ro-
Zzumie mowy i po-
rozumiewa sie za
pomocg  krzyku
(uczucia nieprzy-
jemne) lub
usmiechu (uczu-
cia przyjemne)

Tabela 14

Rozwdj mowy dziecka w wieku 6-12 miesiecy

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

v

Intencjonalnie
uczestniczy w
dzwiekach i gfo-
sach

Pojawia sie echo-
lalia

Rozpoznaje mi-
mike twarzy i ton
gtosu

zwraca sie w kie-
runku  dzwieku
(gtosu, grze-
chotki)

Reaguje na
swoje imie

v Gaworzenie
(np. ma-ma,
ta-da)
Gaworzenie
samonasla-
dowcze (po-
wtarzanie wita-
snych realiza-
cji  dzwieko-
wych)

Na zmiane wo-
kalizuje z in-
nymi

v Brak kon-
kretnych
momentéw
przetomo-
wych

v’ Z czasem, gaworzenie przy-
pomina mowe, gdyz dziecko
podobnie intonuje i zacho-
wuje tempo mowy
Mozna wyrozni¢ ciagi sylab
ztozone z réznych samogto-
sek i spotgtosek (jeje-
jedaaaaa). Zatem blisko juz
do pierwszych wyrazéw nio-
sqcych znaczenie : mama,
tata, am (jes¢), pi (pi¢)
Rozumie i postuguje
okoto 10 stowami

sie




v' Rozumie proste
polecenia
(brawo, brawo)

v Rozpoznaje
nazwy kilku
przedmiotow
Zaczyna po-
wtarzac ze
Zrozumieniem
: mama, tata,
baba, da, pa i
wskazuje
osoby, czyn-
nosci i przed-
mioty

Ramy jezykowe:
orientacja w rzeczy-
wistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia mo-
mentow przetomowych

v' Powtarzad ze
Zrozumieniem:
mama, tata,
baba, da, pa
Okoto 9 miesigca
dziecko uczy sie
wskazywac pal-
cem. Moment ten
czesto  nazywa
sie ,rewolucjg 9
miesigca”

v' Okres melodii
v' Bawiac sie
dzwiekami
produkuje nie-
mal wszystkie
samogtoski i
duzo spoéigto-

sek
(blplmlnltldl+)
Moze wptywac
na napiecie
miesni twarzy,
poniewaz (ga-
worzenie

v

Gdy nie pojawia sie gaworzenie samonasladow-
cze (powtarzanie wtasnych realizacji dzwieko-
wych) moze Swiadczy¢ p zaburzeniach mowy
lub uszkodzeniu stuchu

Moze miec¢ trudnosci z nawigzywaniem kontak-
tow z rodzicami i wspdlng uwagq

Rozwdj mowy w okresie melodii wystepuje row-
noczesnie z rozwojem fizycznym (siadanie,
raczkowanie, pozycja pionowa i stawanie na
nogi, a takze chodzenie)

Gaworzenie moze wptywaé na napiecie miesni
twarzy, poniewaz pomaga wzmocnic jej miesnie
U dzieci ze spektrum autyzmu gest wskazywa-
nia palcem nie pojawia sie lub trzeba nad nim
mocno pracowacd
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pomaga
wzmocni¢ mie-
$nie

Tabela 15

Rozwdj mowy dziecka w wieku 1-2 lata

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

v Reaguje

na znajome
prosby (np.
chodz tutaj) i
wiasnym  imie-
niem

Rozumie  gesty
(np. machanie
na pozegnanie)
Wyksztatcajq sie
wzorce stuchowe
wyrazow i zwiek-
sza sie zasob
stow

v’ Gaworzenie
(np. ma-ma,
ta-da)
Upraszcza bu-
dowe budowe
stow  wyma-
wiajac pierw-
szq sylabe lub
koncowke
stowa(mis-mi,
daj- da, jesz-
cze- eszcze,
zobacz- ac)
Uzywa wia-
snych twordéw
jezykowych
dla okreslenia
rzeczy i sytua-
cji

v Wypowiedzi
dwuwyra-
zowe- zdanie

v’ Uzywa prawie wszystkich
samogtosek, z wyjatkiem
nosowych(g,e)

Wymawia niektére spot-
gtoski (p, b, m, t, d, n, k,
$, z, ¢ ,dz, ch)
zmiekczanie  spéitgtosek
na poczatku wyrazu(
sama- Sama)

Pojawiajq sie onmatopeje
(mu, hau- hau, miau)
Zamiast catych wyrazéw
artykutuje tylko ich kon-
kretne czesci - zazwyczaj
sylabe akcentowang w
danym stowie

Mowi w trzeciej osobie
Miesza formy grama-
tyczne i cze$ci mowy




v

Na zmiane
wokalizuje z
innymi
Rozpoznaje
nazwy kilku
przedmiotow i
czynnosci z
najblizszego
otoczenia

v Utozsamianie wyrazu z
konkretnym przedmiotem
( mi$ to konkretny mis
ktérego posiada dziecko)
Odnoszenie catego stowa
do catej kategorii rzeczy
(miau-miau to wszystkie
napotkane koty)

Zna i postuguje sie okoto
200-300 stowami, rozu-
mie od 500-1000 stéw

Ramy jezykowe:
orientacja w rzeczy-
wistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia mo-
mentu przelomowego

v" Doskonalg sie
zdolnosci dziele-
nia uwagi z doro-
stymi
Przyspieszony
rozwdj fizyczny
(chodzenie) idzie
W parze z rozwo-
jem spostrze-
gawczosci i pa-
mieciq. Dziecko
intensywnie po-
Zznaje otaczajacy
Swiat nazywajac
zjawiska i przed-
mioty ktére sa

Okres wyrazu
Potrafi zrozu-
miec jedno
kluczowe
stowo w zda-
niu (np. Gdzie
jest

twdj nos ?)
Nazywa to
czego potrze-
buje

Mowi  czesto
do siebie lub
swoich zaba-
wek

v' Moze miec trudnosci z nawigzywaniem kontak-
tow z rodzicami i wspdlng uwagg

v' Moze miec¢ trudnosci z kopiowaniem i uczeniem
sie od innych z powodu stabego zrozumienia i
uwagi




dla niego wazne i
go zaciekawiajq

Tabela 16

Rozwdj mowy dziecka w wieku 2-3 lata

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

v' Postepuje zgodnie
z 2-czeSciowymi
instrukcjami  (np.
IdZ do swojego po-
koju i wez swoje
buty)

Wskazuje na
gtéwne czesci
ciata, ubrania, za-
bawki i jedzenie,
gdy jest o to po-
proszony

Poprawia SWO0jq
wymowe co Swiad-
czy O postepujacej
umiejetnosci  stu-
chowego roznico-
wania prawidiowej
i nieprawidtowej
wymowy

v Trudne gtoski
zastepuje gto-
skami fatwiej-
szymi
Nazywa ruch
(np. idz, bie-
gnij)
Rozroznia
barwy i ich na-
ZWy
Potrafi rozpo-
znac btednie
wypowiedziane
stowa, a takze
je poprawiac
Do 2 lat stow-
nictwo to 250-
300 stéw
Do 3 lat uzywa
1000 stéw

v" Porozumiewa sie
prostymi zda-
niami
Minimum 2-3
stowa w zdaniu
(np. Tato idz do
pracy
Pierwsze zdania
sq twierdzace, po-
tem pojawiajq sie
zdania pytajace i
rozkazujgce
Nadal moéwi do
siebie w dtugich
monologach

v

Wymawia wszyst-
kie samogtoski i
spotgtoski
Rozmowy na te-
mat biezacych wy-
darzen

Liczba mnoga — na
przyktad 1 pies,
2 psy

Wyraznie artykutuje
»a”

Pojawiajq sie cza-
sowniki

Okres$la czas teraz-
niejszy np. Chto-
piec skacze

Uzywa zaim-

kow - «ty, ja, ja,
moje”




v" Powoli zanika
,dziecinnosc¢
wypowiedzi”

Okresla czas
przeszty np.
~Wspigtem sie ”
Uzywa zaimkow
dzierzawczych na
przyktad ,, Samo-
chdd tatusia”
Uzywa rzeczowni-
kow, czasownikow
ktére przyjmujq
posta¢ bezokolicz-
nikéw
Niepoprawnie
uzywa przypadkow
Powoli przyswaja
zasady gramatyKki

Ramy

Jjezykowe:

orientacja w rzeczy-
wistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia
momentu przetfomowego

v

v

adekwatnie
okreslenia

Potrafi
uzywacd
»ja”
Okreslenie pozycji:
wigczona;
wytaczony; w;

na zewnatrz;

W gore; na
dot; pod;

za, otwarty; za-
mknac¢

Okres zdania
Rozumie i za-
daje pyta-

nia: co? i gdzie?
Zdania pytajace i
rozkazujace

Zna proste wier-
szyki

Zna swoje na-
zwisko i imie
Mowa sprawia
wyrazenie

v Moze miec¢ trudnosci w kontaktach towarzy-
skich z réwiesnikami i wspdlng uwagq

v Moze miec trudnosci z kopiowaniem i ucze-
niem sie od innych z powodu stabego zrozu-
mienia i uwagi
Moze mieé trudnosci z podazaniem za in-
strukcjami
Moze miec trudnosci ze zrozumieniem przez
rowiesnikow
Moze mie¢ trudnosci ze zrozumieniem nie-
znanych mu oséb

88




v' Okreslenie roz- zmigkczonej i v Moze mie¢ trudnosci z wyrazaniem zyczen,
miaru: y pieszczotliwej potrzeb, mysli i pomystéw
duzy; maty/maty; :ggiﬁl?lzion:@ v Tylko 3% dzieci trzyletnich wymawia po-
dtugi/e prawnie wszystkie dzwieki
Okreslenie ilo-
$ci: 1; 2
Inne okreslenia
: stop; idz / za-
cznij; gtosny;
cichy; gtosno, ci-
cho,
ciezki; miekki;
szybki;
goracy; zimny
przeziebienie
Mowa staje sie zro-
zumiata zarowno
dla najblizszych i
dla otoczenia
Rozwija sie stuch
fonematyczny

Tabela 17

Rozwdj mowy dziecka w wieku 3-4 lata

| Stuchanie | Stownictwo | Zdania | Gramatyka stowna




v Wykonuje 3-czesciowe
instrukcje (np. wskaz kota,
psa i matpe)

v' Rozumie dtuzsze, bardziej
ztozone zdania

v Swobodnie komunikuje sie
Z bliskimi

v Przez 4 lata
uzywa od
1500 - 2800
stow

Minimum
3-4 stowa
Méwi ci, co
robig
Informuje
o funkgji
lub zasto-
sowaniu
przed-
miotu

Odmienia czasowniki,
ale jeszcze bardzo in-
tuicyjnie

Zaczyna mowi¢ o
wydarzeniach z prze-
sztosci

Zaimki

'on/ona' - np.

» On biegnie” lub
» Ona pije”.

tacznik #A" = np.
»Chce ba-
nana i jabtko”

3. osoba liczby po-
jedynczej - np. ,0O
chce pitke ”;

~Zjada butke ”; ,,Ona
czytata ksigqzki ”
Uzywa negacji np.
».hie jest, nie ma, nie
ma, nie powinien”
Opisuje proste
emocje

»,On jest szczesliwy,
zty, smutny ”
Imiestow

bierny ,Jest

psuty, zakryty”




Ramy jezykowe: orientacja w
rzeczywistosci

Eksploracja je-
zyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagnie-
cia momentu przefomowego

od 3 do wczesnych 4 lat:

v okreslenie pozycji: dolna;
za; pierwszy; Blisko

v Okreslenie roz-
miaru: krotki
(dtugos¢) - wscho-
dzacy; niski (wysokosc)
Okreslenie ilo-
$ci: 3; kazdy; zaden
Inne okresle-
nia: twarde; wolny; lekki
(waga);
Okreslenie wielu kolorow

v Rozu-
mie, kto za-
daje pytania
Zadaje py-
tania: co,
dlaczego,
kiedy i jak

v

v

Moze miec trudnosci w kontaktach z ré-
wiesnikami

Moze miec trudnosci z nasladowaniem i
uczeniem sie od innych z powodu sta-
bego zrozumienia i uwagi

Moze miec trudnosci z wykonywaniem
polecen w domu i przedszkolu

Moze miec¢ trudnosci ze zrozumieniem
przez rowiesnikéw

Moze mie¢ trudnosci ze zrozumieniem
przez nieznane mu osoby

Moze miec trudnosci z wyrazaniem zy-
czen, potrzeb, mysli i pomystow

Moze miec trudnosci z adekwatng odpo-
wiedzig na pytania

Trudnosci ze znalezieniem odpowied-
niego stowa co skutkuje zaburzong wy-
powiedzig

Btedy jezykowe ktére mogq utrzymac sie
do 5 roku zycia to: tworzenie wyrazéw,(
zadzwoni¢, telefonowaé- zatelefonic);
opuszczanie sylaby poczatkowej lub kon-
cowej(zupa pomidorowa- zupa amido-
lowa); przestawianie gtosek w wyrazie
(brama - mabra); gtoska r moze by¢ wy-
mawiana jako j I lub t; zamiast f wyma-
wianie Ch i odwrotnie




Tabela 18

Rozwdj mowy dziecka w wieku 4-5 lat

Stuchanie Stownictwo Zdania Gramatyka stowna
v' Podaza za rozmo- v' Ogdlnie rozumie v' Buduje wypowie- v" Rozmawia o prze-
wami innych stowa o kolorze i dzi ztozone z mi- sztych i przysztych

0sOb i je rozumie ksztatcie (np. nimum 4-5 zdan wydarzeniach
Hiperpoprawnosc¢ czerwony, kwa- Potrafi opowie- Stosuje zaimki
zwigzana z opa- drat) dzie¢ bajke, wy- ~jego, jej, ich” -
nowywaniem no- Potrafi sortowac recytowac np. ,10

wych trudnych przedmioty na wiersz, zaspie- jest jego/jej/ich ”
gtosek poprzez proste kategorie wac piosenke Uzycie liczby
zastepowaniem (np. zwierzeta, mnogiej ,Matpa je
gtosek s, z, ¢, dz, jedzenie) banana” ,Matpy je-
przez sz, z, czy, Mowa jest zrozu- dza banany”

dz ( sztot, cukie- miata dla otocze- Stosuje czas
rek) nia przeszty ,by¢"” -
Postuguje sie np. .biegtam ” i
okoto 3500 sto- »~oni biegli ”

wami Stosuje taczniki
w kontekscie po-
dawania przy-
czyny wydarzen
lub zachowan np.
,Chtopiec




ptakat, bo sie prze-
wrécit i zranit sie w
kolano”

Stosuje przysto-
wek np. szybko,
wolno, cicho
Zanikaja neologi-
zmy i btedy orto-
graficzne

Ramy jezykowe: orientacja w
rzeczywistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku
nieosiagniecia momentu przefo-
mowego

4 lata

5 lat
v

Okresla pozycje: Srod-
kowa; na okoto; z dala
od; pomiedzy; po-
przez; obok/obok; ostatni
Okresla rozmiar: krotki
(dtugos¢); krotki (wyso-
kosc¢); objetos¢
Okresla ilosc:

dzo mato, bardzo duzy
Lawinowo wrasta liczba py-
tan o otaczajaca rzeczywi-
stos¢ (co to? jakie to jest?,
po co? dlaczego?)

bar-

Okresla
przodu; w
nik; srodek

pozycje: Z
linii; naroz-

Rozumie pytania:
dlaczego?, po co?
Pyta o znaczenie stéw
Wymawia prawidtowo
gtoske r

Pojawiajq sie przymiot-
niki i przystowki o ade-
kwatnym do stanu zabar-
wieniu emocjonalnym

jak?,

v Moze miec trudnosci w kon-
taktach towarzyskich

v Moze miec trudnosci z na-
$ladowaniem i uczeniem sie
od innych z powodu stabego
zrozumienia i uwagi
Moze miec trudnosci z wy-
konywaniem polecen w
domu, przedszkolu
Moze miec trudnosci ze zro-
zumieniem przez rowiesni-
kow
Moze miec¢ trudnosci ze zro-
zumieniem przez nieznane
mu osoby
Moze miec trudnosci z wyra-
zaniem zyczen, potrzeb,
mysli i pomystéw




v Okres$la rozmiar:
gruby, szczupty

para

cienki,

v' Okresla ilos¢: liczy do 10,
pojawiajace sie okreslenie

v

Moze miec trudnosci z odpo-
wiednig odpowiedzig na py-
tania

Trudnosci ze znalezieniem
odpowiedniego stowa co
skutkuje zaburzong wypo-
wiedzig

Wystepowanie seplenienia
fizjologicznego

Tabela 19

Rozwdj mowy dziecka w wieku 5-6 lat

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

v Podaza za znacze-
niem rozmow in-
nych osob

v Wykonuje wielo-
etapowe instruk-
cje
Wzrasta rozumie-
nie stownictwa
ogdlnego i bar-
dziej specyficz-
nego

v' Wzrasta rozu-
mienie stownic-
twa ogdlnego i
bardziej specy-
ficznego ( wptyw
rodzicow i oto-
czenia)
Postuguje sie
okoto 2500-
4500 stowami

v

v

Uzywa  bardziej v Swiadomie

ztozonych zda

n uzywa czasu

W zabawie postu- przysztego,

guje sie jezykiem

wyobrazni -

przesziego i te-
lubi razniejszego

udawaé¢ i odgry- v Tworzy wypo-

wac historie
Informuje

wiedzi uwzgled-
niajace kolej-

o kilku atrybutach no$¢ zdarzen

obiektu
Swobodnie

zaleznosci przy-
ope- czynowo-skut-

ruje elementami kowe

stownikowymi




gramatycznymi
systemu jezyka

v Wypowiedzi sag
poprawne gra-
matycznie i lo-
gicznie
Buduje zdania
sktadajqce sie z
5-6 stow

Ramy jezykowe: orientacja w
rzeczywistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku
nieosiagniecia momentu przeto-
mowego

v' Okresla czas:
wczoraj, jutro, rano, po po-
tudniu, pdzniej

v' Prawidlowo realizuje sze-
reg szumiacy ( sz,z,cz,dz)

v' Poprawnie nazywa relacje
przestrzenne

v Wykorzystuje pytania: jak,
gdzie i kiedy?

v Rozumie i potrafi wyjasnic
znaczenie stow, opisac ce-
chy przedmiotow i wie do
czego stuza

v’ Moze mie¢ trudnosci w
kontaktach towarzyskich

v’ Moze miel stabg uwage i
koncentracje

v' Moze miec trudnosci z wy-
konywaniem polecen w
domu, szkole
Moze miec trudnosci z po-
nownym opowiadaniem
wydarzen
Moze mie¢ trudnosci z
przestrzeganiem rutyny
Moze mie¢ trudnosci ze
zZzrozumieniem przez nie-
Zznane mu osoby
Moze miec trudnosci z wy-
razaniem mysli i pomystow
ustnie
Moze mieé trudnosci z od-
powiednig odpowiedzig na
pytania




v' Trudnosci ze znalezieniem
odpowiedniego stowa, co
skutkuje zaburzong wypo-
wiedzig

v Nie wymawia gtoski r

Tabela 20

Rozwdj mowy dziecka w wieku 6-7 lat

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

v Dokonuje ana-
lizy i syntezy
stuchowej wy-
razbw o pro-
stej budowie
fonetycznej
Wyodrebnia
gtoski na po-
czatku , koncu
i w srodku wy-
branych wyra-
zow
Poprawnie wy-
brzmiewa gto-
ski w izolacji
jak i mowie
swobodnej

v Potrafi klasyfi-
kowac¢ przed-
mioty wedtug
bardziej
szczegoto-
wych cech
(np. formy,
koloru, zasto-
sowania lub
sktadu - z
czego jest wy-
konany)
Pojawiajq sie
proste zwigzki
frazeologiczne
i poréwnania
Potrafi samo-
dzielnie

v Skfada krotkie
sprawozdania
ustne
Uzywa jezyka
na wyzszym po-
ziomie, aby zar-
towa¢, draznic
sie, angazowac
sie w sarkazm,
argumentowac
swlj punkt wi-
dzenia,
wyjasnia¢  zto-
zone sytuacje,
szczegbdtowo
rozmawiac o fil-
mach lub

v Postuguje sie przyimkami

v Gramatyka staje sie doj-
rzata. Intuicyjnie wyczuwa
podstawowe czesci mowy i
poprawnie je stosuje




wymyslac
stowa  ktore
rozpoczynajg
sie na dang
gtoske
Wyklaskuje
liczbe sylab w
wyrazie
W wieku 6 lat
postuguje sie
okoto 6000
stow
Eksploracja jezyka

v Roéznicuje gto-
skiopozycyjne

v Dzieli sie po-
mystami

v Wykonuje wie-
loetapowe in-
strukcje

wydarzeniach z
przesztosci

Rozwija umiejet-
nosci w zakresie
jezyka pisanego

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia mo-
mentu przetlomowego

Ramy jezykowe:
orientacja w rze-
czywistosci

v’ stosuje okre-

v Potrafi prze- Moze miec trudnosci w kontaktach towarzyskich

Slenie pozycji:
lewa, prawa
stosuje i roz-
roznia: to
samo; rozne;
Nazywa pory
roku i pory
dnia

Potrafi zrozu-
mie¢ rdznice
miedzy rze-
czywistoscig a
fantazjq

widywa¢, uza-
sadnia¢ decy-
zje, dostar-
cza¢ rozwig-
zania i udzie-
la¢ wyjasnien
Potrafi porow-
nywa¢ wska-
zujac  podo-
bieAstwa i
réznice
Klasyfikuje
przedmioty/(
wielos¢,

v

v' Moze miec stabg uwage i koncentracje

v' Moze mie¢ trudnosci z wykonywaniem polecen w
domu, szkole
Moze miec trudnosci z ponownym opowiadaniem
wydarzen
Moze mie¢ trudnosci ze zrozumieniem przez nie-
znane osoby
Moze miec trudnosci z wyrazaniem mysli i pomystéw
ustnie i pisemnie
Moze mie¢ trudnosci z odpowiednig odpowiedzig na
pytania
Trudnosci ze znalezieniem odpowiedniego stowa, co
skutkuje zaburzong wypowiedzig




ksztatt, kolor,
ciezar, funk-
cja uzytkowa-
nia) w grupy

Tabela 21

Rozwdj mowy dziecka w wieku 7-8 lat

Stuchanie

Stownictwo

Zdania

Gramatyka stowna

stuchad
przez dtuzszy
czas (np.
uczestniczy¢ w
wyktadzie go-
$cia w szkole)

v' Potrafi

v' Postuguje sie
okoto 7000-
10000 stow

v Potrafi wyrazic¢
SWO0jq opinie

v' Potrafi opowie-
dzie¢ zaréwno
wyimagino-
wane , jak
i prawdziwe
wydarzenia
W formie pi-
semnej potrafi
zbudowac
krotki opis,
opowiadanie,
list, sprawoz-
danie, notatke
kronikarska

v' Stosuje poprawng
gramatyke w wypo-
wiedziach ustnych i
pisemnych

Ramy jezykowe:
orientacja w rzeczy-
wistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia mo-

mentu przetomowego




v Rozwigzuje

problemy wer-
balne

Zadaje pytania
w celu wyja-
$nienia infor-
macji

Ustnie odtwa-
rza cigqg wyda-
rzen lub wy-
glad przed-
miotu

Czyta gtosno
zachowujac
tempo i prawi-
diowg intona-
cje

Czyta cicho ze
Zrozumieniem
krotkie teksty
Poprawnie pi-
Sze z pamieci i
ze stuchu

Moze mie¢ trudnosci w kontaktach towarzy-
skich

Moze miec stabg uwage i koncentracje

Moze miec trudnosci z wykonywaniem polecen
w domu, szkole

Moze miec trudnosci z ponownym opowiada-
niem wydarzen

Moze miec trudnosci z rozwigzywaniem pro-
blemodw

Moze miec trudnosci z wyrazaniem mysli i po-
mystow ustnie i pisemnie

Moze miec trudnosci z odpowiednig odpowie-
dzig na pytania

Trudnosci ze znalezieniem odpowiedniego
stowa, co skutkuje zaburzong wypowiedzig
Moze mieé trudnosci z ptynnoscig czytania i
Zrozumieniem

Tabela 22

Rozwdj mowy dziecka w wieku 9-10

| Gramatyka stowna

| Stuchanie | Stownictwo | Zdania




v' Uwaznie stucha

wypowiedzi [
korzysta z prze-
kazywanych in-
formacji

Czyta gtosno i
potglosem , i
rozumie teksty
przeznaczone
dla dzieci na I
etapie eduka-
cyjnym i wy-
cigga z nich
wnioski
Postuguje sie ze
Zrozumieniem
okresleniami:
wyraz, gtoska,
litera, sylaba,
zdanie

v' Odtwarza z
pamieci teksty
dla dzieci, np.
wiersze, pio-
senki, frag-
menty prozy

Rozumie sens
kodowania oraz
dekodowania
informacji
Odczytuje
uproszczone ry-
sunki, pikto-
gramy, znaki
informacyjne i
napisy

Zna wszystkie
litery alfabetu,
czyta i rozumie
proste, kroétkie
teksty

Pisze proste,
krotkie zdania:
przepisuje, pi-
Sze z pamieci;
dba o estetyke i
poprawnos¢
graficzng pisma
(przestrzega
zasad kaligrafii)
Postuguje sie ze
Zrozumieniem
okresleniami:
wyraz, gtoska,
litera, sylaba,
zdanie

Buduje w formie ustnej i pi-
semnej: kilkuzdaniowg wy-
powiedz, krotkie opowiada-
nie i opis, list prywatny, zy-
czenia, zaproszenie

Dobiera wtasciwe formy ko-
munikowania sie w réznych
sytuacjach spotecznych,
Uczestniczy w rozmowach:
zadaje pytania, udziela od-
powiedzi i prezentuje wia-
sne zdanie; poszerza zakres
stownictwa i struktur skita-
dniowych

Dba o kulture wypowiadania
sie; poprawnie artykutuje
gtoski, akcentuje wyrazy,
stosuje pauzy i wtasciwg in-
tonacje w zdaniu oznajmu-
jacym, pytajacym i rozka-
zujacym; stosuje formuty
grzecznosciowe

Dostrzega réznice pomiedzy
literg i gtoskq; dzieli wyrazy
na sylaby; oddziela wyrazy
w zdaniu, zdania w tekscie
Pisze czytelnie i estetycznie
(przestrzega zasad kaligra-
fii), dba o poprawnos$c¢ gra-
matyczna, ortograficzng
oraz interpunkcyjng




v' Wyszukuje w v' Przepisuje teksty, pisze z
tekscie po- pamieci i ze stuchu; w miare
trzebne infor- swoich mozliwosci samo-
macje i w miare dzielnie realizuje pisemne
mozliwosci ko- zadania domowe
rzysta ze stow-
nikdow i encyklo-
pedii przezna-
czonych dla
dzieci na I eta-
pie edukacyj-
nym
Zna formy uzyt-
kowe: zyczenia,
zaproszenie,
zawiadomienie,
list, notatka do
kroniki i potrafi
z nich korzystac
Interesuje sie
ksigzka i czyta-
niem; stucha w
skupieniu czy-
tanych utworéw
(np. basni, opo-
wiadan, wier-
szy), W miare
swoich  mozli-
wosci czyta lek-
tury wskazane

101




przez nauczy-
ciela

Korzysta z pa-
kietow eduka-
cyjnych (np. ze-
szytow CEwiczen
i innych pomocy
dydaktycznych)
pod kierunkiem
nauczyciela

Ramy  jezykowe:
orientacja w rze-
czywistosci

Eksploracja jezyka

Mozliwe implikacje w przypadku nieosiagniecia mo-
mentu przelomowego

v' Przejawia wraz-
liwosc este-
tyczng
Rozszerza za-
sOb stownictwa
poprzez  kon-
takt z dzietami
literackimi
W tekscie lite-
rackim zazna-
cza wybrane
fragmenty,
okresla czas i
miejsce  akdcji,
wskazuje gtow-
nych bohateréw

v' Korzysta z pa-
kietow eduka-
cyjnych  (np.
zeszytéw Cwi-
czen i innych
pomocy  dy-
daktycznych)
pod kierun-
kiem nauczy-
ciela
Obdarza
uwagq dzieci i
dorostych, stu-
cha ich wypo-
wiedzi i chce
zrozumieé, co
przekazuja;

v' Moze miec trudnosci w kontaktach towarzyskich
v' Moze miec stabg uwage i koncentracje
v' Moze mie¢ trudnosci z wykonywaniem polecen w
domu, szkole
Moze mieé trudnosci z ponownym opowiadaniem
wydarzen
Moze miec trudnosci z rozwigzywaniem proble-
mow
Moze miec¢ trudnosci z wyrazaniem mysli i pomy-
stow ustnie i pisemnie
Moze miec trudnosci z odpowiednig odpowiedzig
na pytania
Trudnosci ze znalezieniem odpowiedniego stowa,
co skutkuje zaburzong wypowiedzig
Moze miec trudnosci z ptynnoscig czytania i zrozu-
mieniem




Czyta teksty i
recytuje wier-
sze, z uwzgled-
nieniem inter-
punkcji i into-
nacji

Ma potrzebe
kontaktu z lite-
raturg i sztukag
dla dzieci

Czyta wybrane
przez siebie i
wskazane przez
nauczyciela
ksigzki.Wypo-
wiada sie na ich
temat

Pod kierunkiem
nauczyciela ko-
rzysta z pod-
recznikéw i ze-
szytow c¢wiczen
oraz innych
Srodkéw dydak-
tycznych

komunikuje w
jasny sposob
swoje Spo-
strzezenia,
potrzeby, od-
czucia

W  kulturalny
sposob zwraca
sie do roz-
mowcy, mowi
na temat, za-
daje pytania i
odpowiada na
pytania innych
0s6b, dostoso-
wuje ton gtosu
do  sytuacji,
np. nie mowi
zbyt gtosno
Uczestniczy w
rozmowie na
tematy zwig-
zane z zyciem
rodzinnym [
szkolnym,
takze inspiro-
wane litera-
turg

W efekcie brak mozliwosci uczestniczenia w dalszym eta-
pie edukacji czyli na II szczeblu ksztatcenia( klasy IV-VIII)




2.6. Norma — btgd w kompetenc)i lingwodydaktycene)

Akceptujac fakt istnienia opozycji norma - btad w kompetencji lingwodydaktycznej tatwo wskazaé btedy jezy-
kowe i je korygowac. Wsrdéd btedow mozna wyrdzni¢ ich dwa rodzaje: wynikajace z braku wiedzy i pospiechu. T.
Rittel (1994) przeprowadzita badania w szkotach podstawowych i przedstawita je w nastepujacym porzadku:

Tabela 23

Struktura btedow uczniowskich (T.Rittel, 1994,s.239)13

Dziat nauki o jezyku

Charakterystyka btedow

wymowa

przejezyczenia w wyniku elizji (opuszczenie wygtosowej samogtoski lub kornco-
wej sylaby wyrazu przed samogtoskg nagtosowg nastepnego wyrazu);
przejezyczenia w wyniku epentezy (pojawienie sie gtoski wewnatrz wyrazu, wy-
wotane czynnikami fonetycznymi);

przejezyczenia w wyniku antycypacji (niezgodna z porzadkiem czasowym lub
logicznym kolejnos$¢ pojawiania sie jakichs elementéw w wypowiedzi);

btedy ortoepiczne (ortoepia to reguty poprawnego uzywania form jezykowych
oraz dziat jezykoznawstwa obejmujacy zagadnienia poprawnosci i kultury je-
zyka);

wymowa literowa;

btedy w akcentowaniu (charakterystyczny dla polszczyzny jest akcent pa-
roksytoniczny, czyli ten potozony na przedostatnig sylabe od konca, np. bu-
duar, przedostatnia, wynalazek. Ponadto wystepujg takze:

13 Dodatkowe objasnienia M.Szczepanska




akcent inicjalny - potozony na pierwszg sylabe, np. opera (a
nie opera!), sztucce,
akcent potozony na czwartg sylabe od konca - wystepuje w pierwszej
i drugiej osobie liczby mnogiej trybu przypuszczajacego, np. przyjecha-
libysmy, porozmawialibyscie;
akcent oksytoniczny - potozony na ostatnig sylabe wyrazu, skrotowca
i zestroju akcentowego, np. etui (a nie etui'), PKP (pe-ka-pe), arcy-
mistrz;

v' akcent proparoksytoniczny — akcent potozony na trzeciej sylabie od
konca, np. bazylika, dziewieéset, spaliSmy

stownictwo

btedy leksykalne:

v neologizmy dzieciece tworzone ze wzgledu na maty zaséb stownictwa;

v bfledy, ktorych zroditem jest nie utrwalona znajomos$¢ normy brzmie-
niowej lub literowej;

v btedy powstate na skutek niedoktadnej znajomosci i zakresu tresci lub
barwy uczuciowej wyrazu;

btedy frazeologiczne:

v niedokfadna znajomosc¢ zestawionych wyrazow;

v' kontaminacja (wyraz lub potgczenie wyrazowe powstate przez skrzy-
zowanie wyrazéw lub potaczen wyrazowych, ale takze mechanizm po-
wstawania takich form);

v fgczenie wyrazow z roznych warstw chronologicznych;

btedy w rejestrze: zwroty gwarowe, zargonowe i potoczne;

sktadnia i stylistyka

wypowiedzi wykolejone z elementami wtragconymi;
pauzy leksykalne wyrazone stowami majacymi samodzielne znaczenie jezy-
kowe, typu: prawda, wiesz, rozumiesz, prosze ciebie;
przerwania fonetyczne:
v wyrazone pojedynczym dzwiekiem, samogtoska lub spotgtoska (retar-
dacje);




v’ wyrazone przediuzeniem ostatnich dzwiekéw - zatrzymanie startu
(powtdrzenie pierwszej gtoski lub sylaby nastepnego wyrazu);

v' niewtasciwy start - powtarzanie wyrazu lub grupy wyrazéw;
wypowiedzenie niedokonczone, przerwane nieswiadomie, z powodu zmiany
ogdblnego planu wypowiedzi, interwencji innego rozmowcy badz z powoddéw po-
zajezykowych;
btedy gramatyczne

Struktura bteddw jest jednym z wielu symptomow poprawnej kompetencji gramatyczno-leksykalnej.” Tak dla kom-
petencji przejsciowej charakterystyczne sg btedy artykulacyjne, zwigzane z niewyrobionym stuchem fonematycz-
nym lub zaburzeniami mowy dla poziomu przyblizonego-btedy zwigzane z dtugosciag stow, dla poziomu docelowego-
btedy leksykalne (...) Stowa o niskiej frekwencji sprawiajg uczniom najwiecej trudnosci, a frekwencja podrecznikowa
wyrazéw ma wptyw na prawidtowosc ich uzywania zwiaszcza w klasach miodszych, z kompetencjq przejsciowq i
przyblizong (T.Rittel, 1994, 240-241).

W edukacji relacja nauczyciel uczen jest bardzo bliska co powoduje ze uczen czesto nasladuje nauczyciela. Proces
ten uwiarygadnia sie gdy przyjdzie do oceny. Nauczyciel ocenia uczniéw wedtug wtasnej wiedzy i umiejetnosci,
ktére w ocenie nauczyciela zawsze sg najlepsze. Powstaje btedne koto, bowiem, gdy nauczyciel popetnia btedy
rzeczowe i jezykowe to jego uczen takze. Lingwistyka edukacyjna zajmuje sie takze btedami popetnianymi przez
nauczyciela. Wyeliminowanie ich jest o tyle wazne, ze dziecko intuicyjnie je powiela i nieSwiadomie utrwala. T.Rittel
(1994) nazywa je btedami diagnostycznymi. Wsrdod btedow znajdujg sie te, ktdére nauczyciel popetnia z powodu
wad wymowy ktore posiada. Niestety od 20 lat zrezygnowano z rozmowy kwalifikacyjnej dla przysztych studentow
pedagogiki, co spowodowato, iz do zawodu trafia coraz wiecej nauczycieli zle méwigcych z przewagq posiadaczy
jezykowego kodu ograniczonego nad kodem rozwinietym.




Tabela 24

Pola odchylen od normy jezykowej wsrod nauczycieli jezyka (T.Rittel, 1994, s.241)

Struktura
btedow

gramatyczna

Klasyfikacja funkcjonalna btedéw jezykowych

btedy rzeczywiste

btedy potencjalne

quasi-btedy

wymowa

elizja, kontaminacja

wyrazy obce

przejezyczenia

stownictwo

semantyczne

frazeologia

homonimy

skfadnia

anakoluty

przerwanie mowy

elipsa

stylistyka

Brak akomodacji

regionalizmy, tendencje
jezykowe

neologizmy, stylizacja

Kompetencje lingwodydaktyczng nauczyciela mozna scharakteryzowac jako zdolnosc opisywania, objasniania i eks-
perymentowania w obrebie czynnego wykonania jezykowego ucznia. Kompetencja rzeczowa nauczyciela powinna
wiec obejmowac:

» nabywanie i rozwijanie wiedzy gramatycznej;

> stosowanie, umiejetnos¢ komunikowania tresci we wspotdziataniu z uczniem;
> kulturowa znajomos¢ tekstéw literackich ich wybor, faczenie i integracje z wiedza i umiejetnosciami uczniow.




Tabela 25

Schemat lingwodydaktycznych umiejetnosci nauczyciela w ksztattowaniu jezyka (T.Rittel, 1993,s5.166-169)14

Umiejetnosci

Przyktadowe wyjasnienia lingwistyczne

Rodzaje form,
typow, od-
mian zadan

referowanie

wyodrebnianie struktury tekstu i planu tresci — cechy formalne i tresciowe

zadania
otwarte

krytyka

dyskurs, analiza i ocena wszystkich wypowiedzi (korpus tekstow), kryteria po-
prawnosci zadania zamkniete 3. wyjasnianie i formutowanie problemu rozréz-
nienie: zadania, pytania, problemu w ramach semantyki pragmatycznej

zadania
mkniete

Za-

wyjasnianie i
formutowanie
problemu

zadania, pytania, problemu w ramach semantyki pragmatycznej

problemy

komparaty-
styka

obiektywizowanie miary wtasnosci gtosek, wyrazow i zdan oraz struktury pytan
i odpowiedzi

techniki

weryfikacja,
falsyfikacja
twierdzen,
praw, hipotez

wyodrebnianie gtosek i sylab oraz przenoszenie tej czynnosci na inne media, np.
klaskanie, muzyke, zabawe w sylaby (elementy ludyczne)

techniki

projektowanie
rozwigzania
problemu

projektowanie wtasnych rozwigzan, polegajace m.in. na zmiennosci odpowiedzi
w zaleznosci od sposobu spostrzegania pytania

zadania
otwarte

samoocena i
autokorekta
stanowiska,
rekonceptuali-
zacja

klasyfikacja korygowana z wzorcem komunikacyjnym, pragmatycznym, heury-
stycznym lub rozwojowym, np. kategorii pytania

zadania
mkniete

Za-

14 Tabele uproszczono, warto wiec zajrze¢ do oryginalnego tekstu T.Rittel, 1993




postugiwanie

sie zadanym i
wiasnym ukta-
dem odniesien

zrdznicowanie oceny gtosek zmiekczonych r’,t\d' w jezyku z kompetencjg przej-
sciowq (dziecko przedszkolne) i docelowg (uczen klas starszych)

problemy

stosowanie
teorii do roz-
wigzywania
zadan

rozrdznianie rozwoju jezyka od jezyka w rozwoju jednostki

problemy

analiza
krojowa
wisk i
sow

prze-
Zja-
proce-

zaliczanie gtosek, wypowiedzen, pytan i odpowiedzi itp. wystepujacych w kom-
petencji przejsciowej (dziecko przedszkolne), przyblizonej (uczen klas poczat-
kowych) i docelowej (uczen klas starszych) do wspdlnego zbioru

zadania
otwarte

ustalanie
zwigzkéw
miedzy zjawi-
skami

nauka pierwszego jezyka i rozwijanie jego sprawnosci, np. poprzez pytania w
dialogu

techniki

prowadzenie
dialogu

integracja przedmiotéw jezykoznawczych i niejezykoznawczych w nauczaniu
gramatyki jezyka polskiego

techniki

porzadkowa-
nie pojec

wyodrebnianie wyrazow okreslanych i okreslajacych w grupie i w zdaniu, czesci
mowy prymarnych i sekundarnych, zbioréw rozmytych

problemy

stosowanie
kryteridw ak-
sjologicznych

stosowanie kryteridw aksjologicznych warto$ciowanie poprzez zdrobnienia i
zgrubienia, stylistyke ekspresji, funkcje mowy

techniki

identyfikacja
Zjawisk

stosowanie wzorca opisu fonetycznego gtosek jezyka polskiego, wzorca opisu
morfologicznego lub sktadniowego wyrazu

techniki

wybér w wa-
runkach nie-
pewnosci

uzasadnienie wyboru klasyfikacji wyrazéw na czesci mowy, tj. morfologicznej,
semantycznej lub sktadniowej

zadania
mkniete

Za-

interpretacja

interpretacja pojec¢ jezyk: mowa, pytanie i odpowiedZz oraz ocena ksztatcenia
rozwoju mowy

zadania
otwarte




rozwigzywanie
zadan

implikacje jezykowe, literackie i dydaktyczne wskazanych tekstéw

zadania
otwarte

decyzje i ich
uzasadnianie

przy petnej in-
formacji

definiowanie zaimka i przystdwka w szkolnych podrecznikach gramatyki i w
opracowaniach naukowych (metodyka nauczania podstaw jezyka)

okreslanie
granic zbioru

pojec

wyznaczanie granic paradygmatu, np. w ramach czesci mowy

zadania
mkniete

tworzenie
wzorca

tworzenie wzorca poprzez wtasciwe przyporzadkowanie danej wspdlnej cechy
formalno-znaczeniowej do funkcji

zadania
otwarte

ustalanie cech
relewantnych

ustalanie cech dystynktywnych gtoski, zwigzku sktadniowego (w grupie i w zda-
niu), tekstu: barwnego, humorystycznego, dzwiekopodobnego, opisowego, dy-
daktycznego

zasady

syntetyzowa-
nie saddéw

definiowanie znaczen, wprowadzanie termindw gramatycznych i regut

zasady

ustalanie wa-
runku ko-
niecznego i
wystarczajq-
cego

ustalanie stosunku tozsamosci i przynaleznosci dzwiekow mowy do gtosek lub
fonemow

zasady

ustalanie izo-
morfizmu W
zjawiskach

ustalanie wspotzaleznosci: zdan i rownowaznikow, jezyka werbalnego i niewer-
balnego, wyrazéw dzwiekonaturalnych i dzwiekokonwencjonalnych

zasady

formutowanie
pytan badaw-
czych

interpretacja ,myslnikowej” (psycho-, socjo-, pedo-, neurolingwistycznej) kate-
gorii gramatycznej czy tez stownikowych srodkow stylistycznych

problemy

wyznaczanie
punktu  kry-
tycznego

odrdznianie btedow wymowy od wad wymowy

problemy




okreslanie wy- | okreslanie rozwoju jezyka ucznia w zaleznosci od czynnikdéw biologicznych, Sro- | techniki
padkowej dowiskowych, neurologicznych
wykrywanie wykrywanie btedéw ukrytych, wynikajgcych z niespdjnosci miedzy pytaniem i | techniki
btedu odpowiedzig
oceny i reflek- | stosowanie réznych metod ksztatcenia jezyka i pokazywanie koncepcji teore- | problemy
sje tycznych réznych szkoét naukowych oraz ocenianie ich wartosci uzytkowej

T. Rittel (1993) podkresla, iz w mysl tego ujecia umiejetnosci lingwodydaktyczne, wyodrebnione w katalogu, sg
autonomiczne, stricte lingwistyczne i pozostajg w obrebie lingwistyki w ogdle.

2.2.. Podmiotowa makrokompetencia'® jezvykowa

W rozwazaniach dotyczacych pojecia i zakresu réznych kompetencji trudno oprzeé sie wrazeniu, ze sg one izolo-
wanymi elementami bycia wsrdd innych przez okreslong jednostke. Kompetencja jezykowa bowiem obejmuje zna-
jomos¢ regut danego jezyka. Kompetencja komunikacyjna zas jest to wiedza i umiejetnos¢ efektywnego porozumie-
wania sie, kompetencja empatyczna natomiast to umiejetnos¢ rozumienia uczuc¢ innych i gotowos¢ wspotuczestni-
czenia w nich. Kazda z przyktadowo wybranych kompetencji obejmuje wiec wybrang na okreslony temat czgstkowg
wiedze i umiejetnosci nie odnoszac ich do pozostatych. Rodzi sie zatem potrzeba zastanowienia sie nad mechani-
zmem, ktéry powigzatby owe pojedyncze kompetencje w pewng catos¢ tworzaca ogdlng podstawe zachowan

15 Pod pojeciem makrokompetencji rozumiem indywidualng wiedze i umiejetnosci ktdre pozwalaja nabywaé dziecku mowe
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jednostki determinowang jej osobistg wiedzg i umiejetnosciami. Mysle Ze role integracyjng moze spetniac struktura
»ja”, ktéra generowac bedzie zarowno zachowania algorytmiczne jak i heurystycznel®,

Oba rodzaje zachowan, ich proporcja, kolejnos¢ i zakres bedg silnie determinowane podmiotowo. Precyzujac to
stwierdzenie mozna powiedzie¢, ze istnieje dynamicznie ustrukturyzowany Jednostkowy Kanon Bycia Podmiotem,
ktéry rozumiany jest jako indywidualna elastycznos¢ i potencjalnos¢ osoby realizowana jako zgoda na zawartos¢ w
swej biografii komponentu autokreacyjnego (bycie podmiotem dla siebie i innych) oraz komponentu formujacego
(bycie przedmiotem dla siebie i innych - oglad spoteczny). Struktura tak rozumianego Jednostkowego Kanonu Bycia
Podmiotem jest zdeterminowana witasciwosciami oraz doswiadczeniami jednostki i moze rownoczesnie podlegac
zmianom w zaleznosci od sytuacji. J. Reykowski (1992) analizujac teorie struktury ,ja” w kontekscie teorii spotecznej
tozsamosci (H. Tajfel), spotecznej kategoryzacji (J. Turner) oraz optymalnego wyodrebniania (M. B. Brewer) stwier-
dzit, ze w zaleznosci od kontekstu jednostka moze dokonywac , przetaczania” swej tozsamosci. Potwierdza to teze
autora, ze kolektywizm (tozsamos¢ spoteczna) i indywidualizm (tozsamos¢ osobista) mogg wspotwystepowac u tego
samego cztowieka. Mozna przypusci¢, ze u pewnych ludzi wtasnie tozsamos¢ spoteczna, a u innych tozsamosc¢ oso-
bista mogg charakteryzowacd sie trwatg wyrazistoscia, wskutek czego tendencje do okreslonych zachowan beda u
nich przewazaé. Czynnikiem silnie wptywajacym na dang forme zachowan jest oglad spoteczny wspierajacy lub ne-
gujacy okreslone dziatania podmiotowe. Sg jednak podstawy do przypuszczenia, ze dla danej osoby istnieje pewien
staty poziom wyodrebniania — forma tozsamosci ktérym postuguje sie ona w typowych sytuacjach. Zdaniem J. Rey-
kowskiego jest to zgodne z teorig optymalnej odrebnosci (M. Brewer, M. Jarymowicz, 1983) wedtug ktérej tozsamosé
spoteczna jest rezultatem fundamentalnego napiecia ,miedzy potrzebg walidacji” i podobienstwa do innych z jednej
strony, a potrzebg unikalnosci i indywidualizacji z drugiej (a wiec potrzebg pewnego stopnia podobienstwa i réznicy
w stosunku do drugich). Zatem istnieje uzasadniona podstawa do stwierdzenia, ze u tego samego cztowieka mogq
wystepowac zaréwno sktadniki tozsamosci osobistej jak i spotecznej a czynnikami regulujgcymi te proporcje moze
by¢ miedzy innymi poziom jednostkowych kompetencji (komunikacyjnych, spotecznych, empatycznych itd.).

Jak wspomniatam wczesniej istnieje zatem potrzeba zoperacjonalizowania pojecia mechanizmu, ktéry bedzie od-
powiedzialny za regulowanie (na wymaganym przez sytuacje jezykowe poziomie) stosunkdw jednostki z samym sobgq
i otoczeniem. W sSwietle powyzszych rozwazan mozna zaproponowac tu pojecie makrokompetencji. Rozumiane jest
ono jako indywidualny regulator poziomu wiedzy i umiejetnosci ktére pozwalajg jednostce na podmiotowe zaznacza-
nie swej obecnosci wsrdd innych. Jest wiec ona tym wszystkim co cztowiek wie, co czuje, w co wierzy, o czym mysli

16 Zachowania algorytmiczne polegaja na zachowaniu przez system raz osiggnigtej rownowagi (samoregulacja statyczna), zas zachowania heury-
styczne charakteryzujg si¢ osigganiem przez system nowej jako§ciowo rownowagi ze srodowiskiem (samoregulacja dynamiczna).
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i co potrafi wykonac. W sktad makrokompetencji zatem bedg wchodzi¢ wszystkie mikrokompetencje ktoére cziowiek
nabyt lub nabedzie w trakcie swoich zyciowych doswiadczen. Tak zarysowana makrokompetencja bedzie dynamicz-
nym schematem zachowan w ktérych decydujacg role bedzie odgrywaé podmiotowo wyselekcjonowana wiedza oraz
sprawnosci w dziedzinach ktdre pozwalajg jednostce na realizowaniel’ swojej potrzeby , bycia wsréd innych”. Rozu-
miang w ten sposéb makrokompetencje mozna przedstawi¢ na schemacie.

7 W tym takze podmiotowe zarysowanie obszaru uczestnictwa lub ilozacji.
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Rysunek 6

Podmiotowa makrokompetencja jezykowa jednostki
MAKROKOMPETENCJA

v
WIEDZA OSOBISTA INDYWIDUALNE POSTAWY

UMIEJETNOSCI

WIEDZA SAMOWIEDZA MOTYWACIA

NAUKOWA INTELIGENCIA
SPOLECZNA
WIEDZA
SPECJALNA POCZUCIE
WOLNOSCI

INTELIGENCJA INNOWACYINOSC
SPRAWSTWO EMOCJONALNA

AUTOKREACJA
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Za podstawe tak rozumianego pojecia makrokompetencji nalezy uznac iz:

kazda jednostka jest zdolna do tworzenia osobistej wiedzy jezykowej na podstawie bezposredniego (doswiadcza-
nie otoczenia) i posredniego (symboliczne reprezentacje) kontaktu z rzeczywistoscia . ,Wiedza stanowi depozyt
wszystkich posiadanych przez osobe informacji, zaleznie od kodu, w jakim zostaty ujete, sq one operacjonalizo-
wane wedtug réznych regut, a w zaleznosci od pochodzenia - majq rdézny zakres zastosowania” (K. Obuchowski,
1985, s. 235). W rozumieniu K. Obuchowskiego (1985) wiedza rozumiana jest szerzej niz ,reprezentacja poznaw-
cza” i bardziej zréznicowana od ,organizacji informacji”. Wiedza jest utozsamiana z ,,ja przedmiotowym”. Jest ona
jednak obiektem intencjonalnych manipulacji. Wiedza zatem jest nam przypisana, ale co wydaje sie bardzo wazne,
nie jest nami. Pozwala jednak (przy odpowiednim jej zasobie) instrumentalnie na panowanie nad nieoczekiwanymi
sytuacjami bedacymi sednem doswiadczen zyciowych jednostki. Niezbednos¢ posiadania wiedzy zaznacza sie bo-
wiem zarowno przy wykonywaniu czynnosci rutynowych (odtwarzanie doswiadczenia) bedacych podstawg funk-
cjonowania reproduktywnego jak i czynnosci majacych charakter kreacyjny. W tym drugim wypadku nastepuje
przetwarzanie i wytwarzanie jako$ciowo nowej wiedzy sprzyjajacej opanowaniu niemozliwych uprzednio zadan i

czynnosci. Wiedza zorganizowana za pomocg kodoéw hierarchicznych jest podstawg ksztattowania sie wiedzy re-
fleksyjnej. Jest ona wytwarzana przez samg osobe i ,stanowi podstawe jej Swiadomej, spotecznej aktywnosci,
precyzyjnego réznicowania wcigz zmieniajacych swoje znaczenie zjawisk Swiata oraz punkt wyjscia jego twodrczej
interpretacji...” (K. Obuchowski, 1985, s. 245);

doswiadczanie rzeczywistosci rozumiane jest jako aktywnosc¢ jezykowa cztowieka w Swiecie, ktéra pozwala mu na

”

aktualizowanie i przeorganizowanie swego sprawstwa. Doswiadczanie to mozna traktowad jako ,materiat rozwoju
(M. Tyszkowa, 1988), jako rodzaj uczenia sie wptywajgcego na rozwdj szczegdlnie w aspekcie jakosciowym. Do-
Swiadczenie ma charakter indywidualny, gdyz kazda jednostka zdobywajac je w toku swego zycia, formuje je i
tgczy niepowtarzalnie z poprzednimi. Zatem w akcie zachowania dokonuje sie swoista synteza wynikow catoscio-
wego ujmowania sytuacji z punktu widzenia wyobrazonego celu i do$swiadczenia podmiotu;

~porzadkujace doswiadczenie” (M. Tyszkowa, 1988), jezykowa reprezentacja przybiera forme struktur znamionu-
jacych nowq jakos¢ funkcjonowania psychicznego i nowg organizacje aktywnosci wtasciwg dla nowego stadium
rozwoju indywidualnego (kompetenciji). ,Zorganizowana w nowej formie aktywnos$c¢ siega z kolei wybiérczo po
doswiadczenia, ktore okazujg sie dla niej wazne. Dokonuje sie wiec niejako przeszukiwanie i selektywna restruk-
turyzacja doswiadczenia jednostki” (M. Tyszkowa, 1988, s. 73);
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~€gzystencjalnie znaczace” doswiadczenie siebie. Cztowiek nigdy nie doswiadcza czegos$ poza sobg nie doswiad-
czajac w jakis sposob siebie. Jest to swoisty rodzaj doswiadczenia poznawczego. Zdaniem K. Popielskiego (1993)
~Cztowiek odnosi sie do swoich doswiadczen. Pamiec ich nie tyle moze jest zmienna, co uzyskuje specyficzng
perspektywe ,uptywajacego czasu”, jednostkowego ,rozwoju”, naktadajacej sie ,sytuacji” i ,wielkosci”, do ktérych
cztowiek sie odnosi. W tych aspektach doswiadcza jednostka siebie, ocenia sie, szacuje mozliwosci i dokonuje
decyzji. Nie jest przy tym cztowiek w sposdb obligatoryjny zwigzany z zadnym z nich: moze je przekracza¢. Mimo
to, majg one realny wptyw na ksztatt egzystencji” (s. 174). Doswiadczenie ,kondensuje sie” w przyjmowanej
postawie egzystencjalnej, ktdéra obok intelektu i emocji stanowi wazne sito ,selekcjonujgce” doznania zyciowe.
Potrafi ono, zdaniem K. Popielskiego (1993, 1996), nie tylko rozszerza¢ horyzont naszego bycia, ale i go
zawezac az do wykluczenia potrzeby przyjmowania nowych doswiadczen. Zwerbalizowane i niezwerbalizowane
doswiadczenie egzystencjalne znaczace to ,indywidualnie doznane, gteboko przezyte i przechowane w pamieci z
mozliwoscig odtworzenia sie na poziomie ktéregokolwiek z wymiaréw ludzkiego sposobu bycia” (K. Popielski, 1993,
s. 179). To takze doswiadczenie, ktore zostato bezposrednio zwigzane (interioryzacja) z aktualng i potencjalng
strukturg motywacyjng jednostkowej egzystencji, jest zdarzeniem i doznaniem zyciowo waznym. Tak rozumiane
~doswiadczenie egzystencjalne” jest jedng z form uczenia sie, poznawania siebie i drugich oraz podstaw do orien-
tacji w otoczeniu. Ma znaczacy wptyw na proces motywacji i samorozwoju (K. Popielski, 1993).;

doéwiadczenie spoteczne staje sie obiektem aktywnosci jezykowej jednostki. Slady tej aktywnosci i wywotanych
przezy¢ zostajg witaczone w sktad doswiadczenia indywidualnego jednostki w rozumieniu szerszym, wzbogacajac
je o jezykowe tresci skumulowane w doswiadczeniu pokolen poprzednich zakodowanym w wytworach kultury.
Kultura jest tu waznym komponentem S$wiata jednostki i spetnia funkcje kodu (istotne doswiadczenia spoteczen-
stwa) (I. Hart, G. D. Poole, 1996);

doswiadczenie to zaangazowanie prowadzace do zmian w obrazie samych siebie. A to dlatego, ze wywotana zmiana
nie ogranicza sie do sytuacji, w ktdrej powstata, ale przenosi sie na wiele podobnych sytuacji. Co ciekawe, skutki
tej zmiany majg charakter trwaty i polegajq na ,zapuszczaniu wtasnych korzeni” (R. Cialdini, 1994) w te zmiany.
Wrodzona konsekwencja jezykowa jednostki bedzie te zmiany utrwalaé, bowiem doswiadczenie podsuwac bedzie
argumenty sugerujgce korzys¢ z takich zachowan;

aktualizacja kompetencji odbywa sie poprzez czynne uczestnictwo w sytuacjach ksztattowanych przez warunki
zycia (wszechstronne lub zawezone mozliwosci), poszukiwanie takiego Srodowiska, a by mdc sie zrealizowac;
waznymi elementami wptywajacymi na ksztatt i zakres kompetencji jezykowych i komunikacyjnych sg osobowo-
Sciowe czynniki motywacyjne. Zaliczy¢ do nich mozna potrzeby, pragnienia, dazenia, cele i plany;
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charakterystyczny dla jednostki sposdb reagowania werbalnego i pozawerbalnego - przejawiania emocji oraz wy-
konywania czynnosci intencjonalnych wptywa znaczgco zaréwno na aktualizowanie wiasnych makrokompetencji
jak i na ich doskonalenie;

wrodzone dyspozycje jezykowe (poznawcze i wykonawcze). Sq waznym elementem makrokompetencji. Znajdu-
jace sie tu nawyki, umiejetnosci, prywatne teorie, zasady i strategie dziatania ujete w schematy poznawcze i
wykonawcze. Czesto zdarza sie tak, ze jednostka zachowuje sie nawykowo, co w znacznym stopniu zdetermino-
wane jest przesztoscig (historia zycia jednostki) i nie pozwala jej na ,ruszenie z miejsca”;

tre$¢ wiedzy o sobie, o swoich kompetencjach jest elementem $wiata spotecznego. Mozna mowi¢ o dwoch me-
chanizmach spotecznego konstruowania tozsamosci. ,Po pierwsze, jednostka moze byc¢ kierowana motywem po-
szukiwania prawdy o sobie. Konfrontacja wtasnej wizji siebie z doswiadczeniami innych, waznych osd6b, moze
prowadzi¢ do zrozumienia siebie” (J. Trzebinski, 1992, s. 104). A takze jednostka moze zabiegac o to, aby oceny
postawy i przekonania wobec niej byty zgodne z rzeczywistg jej kompetencja. ,Opinie i postawy innych sg w tym
przypadku ujmowane przez jednostke jako element rzeczywistosci... Inni powinni widzie¢ mnie takim ,jakim je-
stem”... Ich reakcje sq tutaj spetnieniem pewnej reguty porzadku sSwiata, a nie sprawg negocjacji i dochodzenia
do prawdy” (J. Trzebinski, 1992, s. 104);

jednostki w miedzyosobowej relacji stajq sie catoscig przez wspédtdziatanie komunikacyjne z innymi, wychodzg
poza siebie i doswiadczajg zycia w innych oraz dzieki innym;

potrzeba samoaktualizacji, sprawdzania swych makrokompetencji wymaga zaangazowania widzianego jako od-
powiedZz na zaproszenie do uczestnictwa w zyciu z innymi. Wymaga emocjonalnego kontaktu, przebudzenia i
dokonania nastepnego kroku, to jest odkrywania mozliwosci, ktére pojawig sie w momencie przekraczania siebie,
podgzania ku innym, spotykania sie w Swiecie;

budowanie obrazu samego siebie moze odbywacd sie w oparciu o introspekcje, obserwacje witasnego zachowania,
schematy Ja i interakcje spoteczng;

autodystans - wigze sie Scisle z samowiedzg jednostki. Zdolno$¢ do stwierdzenia rozbieznosci miedzy ,ja - real-
nym” a ,ja - potencjalnym” i ,ja — idealnym” rodzi motywacje do podejmowania préob samorozwoju, do pracy nad
sobq;

spetnianie siebie - zdolno$¢ do zaznaczania swej podmiotowosci, do autotranscendencji i trangresji jezykowej,
przetamywania uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych. Spetnianie siebie odbywa sie ,za posrednictwem od-
niesien osobowo - podmiotowych ku spoteczenstwu, kulturze, Swiatu przyrody, Absolutowi. Krécej: ku warto-
sciom” (K. Popielski, 1993, s. 34);




poczucie makrokompetencji podmiotowej — to podstawa do zajmowania stanowiska w kwestii wtasnego zycia,

kwestii wtasnej egzystencji otwartej na wartosci;

osobista wiedza jezykowa jednostki ma charakter dynamiczny i jest otwarta na przemiany (transgresja, racjonal-

nos¢ emancypacyjna);

wolnos¢ - cziowiek jest w duzym stopniu uktadem autonomicznym, bez poczucia wolnosci staje sie uktadem re-

aktywnym. Wolnos¢ jest srodkiem osiggania celdow i wartosci. W Scistej relacji z wolnoscig pozostaje wiedza jezy-

kowa. Zdaniem J. Kozieleckiego (1988) cztowiek, ktory posiada bogatg i operacyjng wiedze, nie poddaje sie tak

tatwo zewnetrznej kontroli i manipulacji. Wolno$¢ spostrzegania i wolno$¢ dziatania zalezy zatem od informacji o

srodowisku i o sobie, zakodowanej w strukturach poznawczych.

Znaczacym w tak zarysowanym kregu pojeciowym makrokompetencji staje sie doswiadczenie. Wigczenie procesu
doswiadczenia w pole pojmowania kompetencji sprzyja zindywidualizowaniu i zdynamizowaniu stanu bycia kompe-
tentnym, ktory z racji swej pojeciowej biografii nosi charakter uniwersalny. Osig i zarazem centrum tak pojmowanej
kompetencji jest z jednej strony indywidualizm (niepowtarzalno$¢ doswiadczen), z drugiej zas uniwersalizm (moz-
nos$¢ sprawdzania sie, doswiadczenia bycia kompetentnym). Umieszczenie w centrum procesu budowania i weryfi-
kowania kompetencji doswiadczenia czyni jg dynamiczng. Zatem tak pojmowana makrokompetencja powoduje in-
dywidualne spostrzeganie i przetwarzanie rzeczywistosci uymowanej w trzech aspektach:

- porzadku indywidualnego - zdolnosci, poziom kompetencji czgstkowych, temperament, biografia i inne (NIEPO-

WTARZALNOSC);

- porzadku spotecznego - kierowanie sie unormowanymi oczekiwaniami grupy spotecznej i kultury w ktérej sie

uczestniczy (MENTALNOSC); o

- porzadku potencjalnego - poziom gotowosci do przekraczania samego siebie (TRANGRESYINOSC).
Osiowym elementem przedstawianej tu koncepcji posiadania makrokompetencji podmiotowych ,bycia podmiotem
wsrdd innych” jest dziatanie. Rozwoj umystowy, motoryczny, emocjonalny i spoteczny dziecka w wieku wczesnosz-
kolnym potwierdza fakt posiadania przez dziecko potrzeby ruchu, a takze co wydaje sie ogromnie wazne aktywnos¢
podejmowana przez jednostke wymaga pozytywnej akceptacji otoczenia (por. M. B. Walker, M. G. Andrade, 1996).
Potaczenie potrzeby ruchu, dziatania z silnym naciskiem na akceptacje otoczenia, w tym potrzebe posiadania auto-
rytetu, powoduje, ze poczucie bycia podmiotem powinno by¢ rozumiane jako sposéb (na miare mozliwosci rozwojo-
wych dziecka w wieku wczesnoszkolnym) regulacji stosunkéw jednostki z otoczeniem. Jednostka jest wiec na tyle
podmiotem na ile potrafi (poziom kompetencji) rozpoznawac, interpretowac i selekcjonowaé bodzce ze wzgledu na
zatozony cel.




Tabela 26

Struktura wielowymiarowego bycia podmiotem (posiadania podmiotowych makrokompetencji jezykowych) przez
dziecko w wieku wczesnoszkolnym (z uwzglednieniem jego mozliwosci rozwojowych)

Wymiary makrokompetencji jezykowej Opis

ja jestem (wsrdod innych) podmiot w dziataniu jezykowym staje sie osobg znaczacq, znaj-
duje sie w sytuacji bycia wsrdd innych i relacji, ktére w efekcie
mogq prowadzi¢ lub prowadza do uczestnictwa w komunikacji mie-
dzyosobowej oraz wspdlnotowej i spotecznej relacji My. Ja jestem
pozwala takze na wyodrebnienie siebie wsrdd innych i oddzielenie

ja od inny - innych;

ja moge (potencjalnosc¢) sq to uswiadomione mozliwosci dziecka ktdore pozwalajg mu
sqdzi¢, ze podjecie dziatania jezykowego z duzym prawdopodobien-
stwem zakonczy sie sukcesem. Potaczenie odczuwania wtasnej po-
tencjalnosci komunikacyjnej z dostrzeganiem mozliwosci jej reali-
zacji uaktywnia podmiot wspierajac je dodatnimi emocjami, ktére
konserwujg subiektywny stan gotowosci do podejmowania okreslo-
nych dziatan. Doswiadczanie subiektywnej gotowosci do dziatania
jezykowego pozwala dziecku na przezywanie pozytywnych emocji
i daje poczucie uczestnictwa w zyciu swoim i innych. Trzeba jednak
stanowczo zaznaczy¢, ze przekonanie ,ja moge” bez sprawdzenia
samej potencjalnosci w dziataniu (ja potrafie) staje sie abstrakcyjne
i minimalizuje wartos$¢ praktyczng poznania siebie. Brak stymulacji
(zarowno motywacji wtasnej jak i otoczenia) moze prowadzi¢ takze




do ,zanikniecia” tej dyspozycji i pojawienia sie w tym obszarze pa-
sywnego myslenia o witasnej potencjalnosci jezykowej;

ja potrafie (dziatanie, sprastwo)

psychologia podmiotu podkresla, ze aktywne doswiadczenie jezy-
kowe jest punktem wyjscia w rozwoju takich struktur dziataniowych
jak dziecko - $wiat, dziecko - inne osoby. Jest to zdolnosc¢ do trans-
formowania tego co jedynie potencjalne (ja moge) w to co ma wy-
miar rzeczywisty, wymierny dla jednostki. Nalezy jednak podkresli¢,
Ze nie jest tu wazne obiektywne odniesienie przez dziecko sukcesu,
lecz subiektywne poczucie ,samorozwoju jezyka " i ,samodoskona-
lenia sie w zakresie komunikacji” prowadzgce do stwierdzenia przez
dziecko - udato mi sie, zrobitem, potrafie to robi¢. Wprawdzie na
tym etapie rozwoju dziecko potrzebuje spotecznie uwarunkowanych
pozytywnych informacji zwrotnych jednak takze wysoko ceni sobie
~Subiektywny zachwyt” nad efektami wtasnego dziatania (rodzice,
nauczyciele, rowiesnicy). Poczucie ,ja potrafie” wspierane jest po-
przez posiadane przez dziecko kompetencje podmiotowe. Powodujg
one, ze osoba staje sie autorytetem sama dla siebie w aktywnym
poznaniu i samorozumieniu jezykowym. Poznanie i dziatanie tqczy
sie w jedng strukture utwierdzajgca dziecko ze ,wie jak”. Przekona-
nie ,wiem jak” wzrasta wraz z poszerzaniem osobistego zasobu wie-
dzy i umiejetnosci jezykowych. Posiadanie podmiotowych kompe-
tencji w zakresie jezyka wzmaga zaufanie do siebie w dziataniu, go-
towosc¢ i site podejmowania decyzji, zaangazowanie oraz nastawie-
nie na osigganie sukcesu. W efekcie prowadzi do rozwijania w dro-
dze dziataniowej weryfikacji indywidualnego poziomu kompetencji
jezykowych i komunikacyjnych;

ja chce robi¢ (wewnetrzna motywacja)

subiektywnie trwate nastawienie dziecka na podejmowanie
jezykowego dziatania, ktére w jego ocenie ma wartosc
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gratyfikacyjng. Podjecie dziatania moze by¢ stymulowane zaréwno
przez motywacje wewnetrzng jak i zewnetrzng. Waznym aspektem
postawy ,ja chce to robi¢” jest poczucie spetnienia komunikacyj-
nego (zrozumienia intencji). Jest ono rozumiane jako postrzeganie
siebie jako sprawcy dziatan oraz jako osoby kompetentnej. Dziata-
nie powoduje takze, ze dziecko czuje sie kims wyjgtkowym, wolnym
i szczesliwym. Dziecko odczuwa potrzebe bycia w ciagtej relacji z
ludzmi, sytuacjami i zdarzeniami. W podejmowanym dobrowolnie
dziataniu czuje sie pobudzone i poruszone. Ten stan zaspokaja jego
potrzebe aktywnosci ktdra jest podstawg stawania sie i buduje za-
ufanie do siebie;

ja osiggam sukces (poczucie spetnienia) kazde dziatanie jezykowe cztowieka nastawione jest na subiek-
tywne osigganie sukcesu porozumienia sie. Wartoscig gratyfika-
cyjng podejmowanego dziatania moze byc¢ spektakularne odniesie-
nie sukcesu jak tez chec¢ poswiecenia sie dla kogos lub czegos;

Nabywanie makrokompetencji jezykowych jest jak powiedziano wczesniej scisle uwarunkowane indywidualnymi
predyspozycjami jednostki. Czynnikiem wzmagajgcym poczucie niekompetencji jest proces deindywiduacji. Intere-
sujacq teorie deindywiduacji przedstawit R. C. Ziller (1983). Uwaza on, ze sita dgzenia jednostki do bycia indywidu-
alnoscig jest scisle uwarunkowana iloscig pojedynczych informacji, ktére sg konieczne do Scistego okreslenia jej
miejsca w grupie — im wieksza ilos¢ informacji tym wiekszy stopien deindywiduaciji.

Uruchomienie mechanizmu kompensujacego poczucie niekompetencji zaleze¢ bedzie od indywidualnych predys-
pozycji podmiotu. Do tych predyspozycji zaliczy¢ mozna zdolno$¢ do rozpoznawania, réznicowania i interpretowania
informacji zwrotnych. Psychologia kongnitywistyczna uzaleznia ten proces od wiedzy jaka jednostka posiada. Procesy
lub struktury poznawcze (systemy pojeé, zespoty przekonan normatywnych i deskryptywnych sktadajgce sie na wie-
dze jednostki o sobie i Swiecie zewnetrznym oraz na jej Swiatopoglad) to gtdwnie, z punktu widzenia tego stanowiska,
czynniki warunkujgce zachowanie jednostki w tym takze poczucie kompetencji. Jesli bowiem zatozy¢, ze poczucie
kompetencji jest przede wszystkim zdeterminowane przez wiedze jakg jednostka posiada, to wptyw otoczenia ze-
wnetrznego uznac nalezy za wtérny wobec czynnikdw wewnetrznych o charakterze poznawczym. Jednak sita wptywu
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otoczenia na utrzymanie przez podmiot stabilnego obrazu swych mozliwosci sprawczych jest ogromna. Zatem mozna
zgodzic¢ sie z R. White (2007), ze kompetencja ma nie tylko wymiar osobowy, motywacyjny i w konsekwencji beha-
wioralny, ale takze, co wydaje sie ogromnie wazne, wymiar spoteczny.

Podsumowujac, za elementy sktadowe podmiotowej makrokompetencji jezykowej mozna uwazac:

kompetencje spoteczng ktdéra pozwala na orientacje w otaczajacym Swiecie wyposazajac jednostke w wiedze i
umiejetnosci w tym zakresie. Orientacja ta stuzy cziowiekowi w osigganiu wartosciowych dla niego samego relacji
ze Swiatem sprzyjajac poczuciu przynaleznosci, aprobaty spotecznej i bezpieczenstwu. Konsekwencjg takiego
stanu jest rozpoznawanie swoich wiasciwosci w zwigzku z wymaganiami jakie stawia jednostce otoczenie oraz w
procesie poréwnywania siebie z innymi (por. M. Jarymowicz, 1985, 1989, 1992). Tak rozumiana kompetencja
spoteczna jest zatem podmiotowym (ze wzgledu na cele jakie stawia sobie osoba) regulatorem ,bycia wsrod
innych”. Zachowanie w tym rozumieniu jest nastepstwem swiadomego wyboru zawartosci komponentu bycia pod-
miotem / bycia przedmiotem w doswiadczaniu przez jednostke spotecznej rzeczywistosci;

kompetencje empatyczng ktéra obejmuje wiedze i umiejetnosci dotyczace wspotdziatania i wspédtdzielenia przezy¢
drugiej osoby na poziomie emocjonalnym jak i poznawczym (podejscie kognitywne). Do czynnikdw modyfikuja-
cych proces empatycznego przekazu mozna zaliczy¢ zaréwno doswiadczenia i preferencje spostrzegajacego pod-
miotu jak i partnera. Empatia prowadzi zatem do ,,dochodzenia do wspdlnych” znaczen miedzy uczestnikami tego
procesu a nie realizuje sie w toku spotecznej interakcji;

kompetencje komunikacyjng ktéra pozwala na efektywne komunikowanie sie z innymi. Wysoki poziom kompe-
tencji komunikacyjnej sprzyja mozliwosci operowania posiadanymi i naptywajacymi informacjami na temat wia-
snej osoby. Fenomenologiczng konsekwencjg tego jest podmiotowe konstruowanie sagdéw analitycznych, hipote-
tycznych i relatywnych.

Uznanie wymienionych wyzej kompetencji jako elementéw skfadowych podmiotowej makrokomptencji sprzyjac

bedzie temu, ze jednostka stanie sie zdolna do:

negocjowania (na wtasciwym sobie poziomie kompetencji czastkowych) swojej pozycji w relacji z sobg samym i
ze Swiatem;

operacjonalizacji wiasnych dziatan w wyniku, ktérych wzrasta poczucie potencjalnosci;

mozliwoscig adekwatnego kontrolowania i manipulowania realnym doswiadczeniem na uzytek aktualnych i poten-
cjalnych probleméw.




Waznym aspektem poczynionych w tym rozdziale rozwazan jest stwierdzenie, ze nabywanie podmiotowych makro-
kompetencji jezykowych przez dziecko wymaga tworzenia takich warunkéw do podejmowania aktywnosci, ktéra
wptywa, lub jest akceptowalna przez dziecko. Obejmuje ona zatem prawo szukania, dobierania i stosowania takich
sposobdw i rozwigzan, ktdre w osobistej ocenie dziecka sg dla niego najbardziej zadowalajgce. Takie postepowanie
sprzyja uswiadomieniu sobie przez dziecko mozliwosci wptywania (zmieniania) na otaczajacg go rzeczywistos¢. Po-
czucie podmiotowosci zatem to przede wszystkim poczucie sprawowania kontroli poznawczej i sprawczej wspartej
posiadanymi kompetencjami. Bycie kompetentnym jezykowo i komunikacyjnie zalezy takze od wspierajagcego (po-
czucie bezpieczenstwa) lub obnizajacego (poczucie dezindywiduacji, a w efekcie niekompetencji) srodowiska ze-
wnetrznego. Takze jednak, co wydaje sie bardzo wazne, od ,mocy” jednostki w uwalnianiu sie od ,twierdzen jedna-
kowych” i przyjeciu refleksyjnego (na poziomie wieku) podejscia do otaczajgcej rzeczywistosci.
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Spis tabel | rysunkéw

Numer tabeli

Tytut +abeli

Cechy jednostki w perspektywie standardu podmiotowego i przedmiotowego wedtug K. Obuchow-
skiego (1993)

Fazy rozwojowe dziecka w wieku wczesnoszkolnym jako podmiotu w kontekscie komunikacji z oto-
czeniem

Struktura wielowymiarowego bycia i wielokierunkowego stawania sie (K. Popielski, 1996, s. 28) w
aspekcie nabywania kompetencji jezykowych i komunikacyjnych

Funkcje poszczegolnych potkul w aspekcie produkowania i rozumienia mowy

Przyswajanie jezyka przez dziecko wedtug B.F. Skinera i N.Chomskiego

Rodzaje intencjonalnej inresubiektywnosci dziecka od urodzenia (C. Trevarthen, 2007)

Hipotezy dotyczace podmiotowosci i intersubiektywnosci wedtug C. Trevarthena (2007, ss.112-113)

Stopnie kompetencji w teorii T.Rittel (1993,1994) w kontekscie pedagogicznym

Ujecie analityczne aspektow lingwistyki edukacyjnej (T. Rittel, 1994, ss. 9-10)

Kompetencja a elementy sktadowe i wazne z punktu widzenia danej kompetencji i sity sprawczej w
rozwoju jezyka

Rodzaje dialogu i kryteria ich wyodrebniania (R. Koztowski, 1990, ss. 45-58)

Paradygmatyka i syntagmatyka kompetencji (T. Rittel, 1994)

Rozwoj mowy dziecka w wieku 0-6 miesiecy

Rozwdj mowy dziecka w wieku 6-12 miesiecy

Rozwdj mowy dziecka w wieku 1-2 lata

Rozwdj mowy dziecka w wieku 2-3 lata

Rozwdj mowy dziecka w wieku 3-4 lata




18.

Rozwdj mowy dziecka w wieku 4-5 lat

19.

Rozwdj mowy dziecka w wieku 5-6 lat

20.

Rozwdj mowy dziecka w wieku 6-7 lat

21.

Rozwoj mowy dziecka w wieku 7-8 lat

22.

Rozwoj mowy dziecka w wieku 9-10

23.

Struktura btedéw uczniowskich (T.Rittel, 1994

24,

Pola odchylen od normy jezykowej wsrdd nauczycieli jezyka (T.Rittel, 1994, s.241)

25.

Schemat lingwodydaktycznych umiejetnosci nauczyciela w ksztattowaniu jezyka (T.Rittel, 1993)

26.

Struktura wielowymiarowego bycia podmiotem (posiadania podmiotowych makrokompetencji jezy-
kowych) przez dziecko w wieku wczesnoszkolnym (z uwzglednieniem jego mozliwosci rozwojowych)

Nuwmer ry-
sumkin

Tyt rysumkn

Budowanie standardéw osiggnie¢ ucznidow na poszczegodlnych etapach ksztatcenia

Osrodki mowy w moézgu (https://woofla.pl/o-mowie-slow-kilka/

Model kompetencji jezykowej wedtug N. Chomsky’ego (1965)

Analizator syntaktyczny (I. Kurcz, 1987, s. 247)

Analizator pragmatyczny mowy (I. Kurcz, 1987, s. 264)

Podmiotowa makrokompetencja jezykowa jednostki




