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Prace dotyczaca mozliwos$ci nauczania czytania w jezyku obcym
za pomocg programu komputerowego publikujemy 16 lat po obronie
doktoratu autora. W tekscie uwzgledniono wszystkie uwagi obu re-
cenzentek pracy: prof. dr hab. Katarzyny Dziubalskiej-Kotaczyk oraz
prof. dr hab. Jadwigi Cieszynskiej-Rozek. Poprawiono takze btedy
ortograficzne, interpunkcyjne i stylistyczne, uzupetiono bibliografi¢
1 przypisy. Autor dzigkuje Katedrze Metodologii Lingwistyki za dofi-
nansowanie publikacji.






Przedmowa

Nauka czytania wspomagana komputerem zapewnia dziecku mul-
timedialng i interaktywna forme ksztatcenia przez zabawe. Dostepne
w Polsce w pierwszej dekadzie XXI wieku programy uczace czytac to
atrakcyjne gry oparte na animacjach, kolorowych ilustracjach i nagra-
niach prezentujacych poprawne czytanie. Jednakze czytanie to proces
interakcyjny, a interakcja jest podstawa dialogu. Dlatego nauka czytania
aranzowana przez instruktora pozwala na trwate opanowanie umiejetno-
$ci zwiazanych z czytaniem. Program komputerowy, w ktérym czytania
naucza instruktor to Colorado Literacy Tutor (CLT). Wystepujaca w nim
Wirtualna Nauczycielka — Marni nawiazuje dialog z dzieckiem, daje
mu wskazowki i uczy je czytac.

CLT jest prototypem programu do nauki czytania w jezyku angielskim
i w innych jezykach (np. hiszpanskim czy polskim). Zostal stworzo-
ny w amerykanskim Center for Spoken Language Research (CSLR)
i udostepniony dla Centrum Przetwarzania Mowy i Jezyka (Center for
Speech and Language Processing — CSLP) Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu do testow w Polsce. Liczne wizyty zatozyciela
CLSR — Ronalda Cole’a — w csLP pozwolily nie tylko na poznanie moz-
liwosci pakietu crLT i zatozen, na jakich oparte jest nauczanie czytania,
lecz takze zaowocowaly konkretna wspotpraca naukowa.

W oczekiwaniu na w petni funkcjonalng wersje crLT, ktdéra umoz-
liwiataby nauczanie czytania (w jezyku angielskim lub polskim)
w polskiej szkole, postanowiono przetestowaé udostgpniony prototyp
w grupie polskich uczniéw. Celem badania byto wstepne sprawdzenie
jak polskie dzieci poradza sobie z ¢wiczeniami czytania w CLT oraz
proba ustalenia przebiegu dialogu dziecka z komputerem w procesie
nauki czytania w jezyku obcym.

Glowny nacisk potozono na takie przedstawienie wiedzy dotyczacej
przyswajania jezyka, nauki czytania i jezyka angielskiego oraz inte-
rakcji z komputerem, by wyjasni¢ kontekst w jakim dziecko nawigzuje
dialog z Wirtualng Nauczycielkq czytania. Zatozenie to wyznaczyto
strukture pracy.



Rozdzial pierwszy przedstawia role dialogu w jezyku dziecka.
Zawarto w nim przeglad teorii akwizycji jezyka ze szczegdlnym pod-
kresleniem podejscia spoteczno-interakcyjnego, gdyz uwzglednia si¢
w nim zaré6wno poznawcze predyspozycje dziecka do nabycia jezyka,
jak 1ich rozwdj w kontekscie spoteczno-kulturowym. Drugi rozdziat
referuje metody nauczania jgzyka obcego stosowane w ksztalceniu
dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Dzieci te zaczynaja nauke czy-
tania i pisania jednoczes$nie w jezyku polskim i angielskim. Dlatego
w rozdziale tym uwzgledniono takze mozliwosci wprowadzenia nauki
czytania i pisania podczas nauki jezyka obcego.

Doktadng analiz¢ procesu czytania zawarto w rozdziale trzecim.
Psycholingwistyczne aspekty obejmuja istot¢ dekodowania pisma,
procesy poznawcze zwigzane z czytaniem, modelowaniem i naby-
waniem umiejetnosci czytania oraz podtoze neurologiczne czynno$ci
czytania. Poniewaz za najistotniejszy czynnik skutecznej nauki czytania
pism alfabetycznych uwaza si¢ $wiadomos¢ fonologiczna, zostata ona
takze dokladniej przedstawiona w tym samym rozdziale. Wykazano,
ze optymalnym rozwigzaniem jest potaczenie metody analitycznej (fo-
netycznej) i calosciowej (globalnej) z udziatem posrednika (instruktora).

Rozdzial czwarty referuje badania dialogu dziecka z komputerem
w edukacji, a doktadniej w nauce czytania w jezyku obcym. Tam tez
przedstawiono program CLT, a W ostatnim rozdziale — wyniki badan
wlasnych. Zakonczenie jest podsumowaniem, a takze zapowiedzia
mozliwosci kontynuacji badan nad nauczaniem czytania w jezyku
angielskim lub polskim za pomocg CLT.
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Podziekowania

Przeprowadzone na potrzeby pracy badania nie bylyby mozliwe
bez pomocy licznych osob, ktorym naleza si¢ podzigkowania. Przede
wszystkim zespotowi CSLR i wspomnianemu juz Ronaldowi Cole’owi,
ktorego wizja nauczania czytania za pomocg Marni zainspirowala
autora tekstu do podjecia sie testowania CLT ws$rod polskich dzieci.
Autor dzickuje takze programiscie CSLR — Nattawut’owi Ngampati-
patpong’owi, ktérego zdalna pomoc przy konfiguracji cLT umozliwita
testowanie i wykonanie badan rejestrowanych przez Internet. Autor
dziekuje rowniez Katarzynie Dziubalskiej-Kotaczyk, ktora przez swoje
zaangazowanie w organizacje CSLP 1 wspOtprace z CSLR udostepnita
autorowi program CLT do badan. Autor dziekuje takze cztonkom zespotu
CSLP, za wsparcie techniczne i naukowe.

Osobne podzigkowania autor ksiazki kieruje do 50 dzieci i dy-
rektorek szkot oraz przedszkola, w ktorych przeprowadzit badania
na potrzeby niniejszej pracy: Pani Agacie Ludwie, dyrektor Spofecznej
Szkoty Podstawowej nr 2 w Poznaniu; Pani Joannie Radojewskiej,
dyrektor Anglojezycznego Przedszkola Prywatnego w Poznaniu ,, Aka-
demia Smyka”; Pani Iwonie Richter, dyrektor International School of
Poznan, gdzie przeprowadzono badania pilotazowe oraz Pani Hannie
Stankiewicz; dyrektor Szkoty Podstawowej nr 27 w Poznaniu, gdzie
przeprowadzono badania gtowne.
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1. Rola dialogu w rozwoju jezyka dziecka

Problematyka rozwoju jezyka dziecka stanowi wspolne pole ba-
dawcze takich nauk, jak filozofia (zwlaszcza epistemologia), biologia
(w tym ewolucyjna), psychologia poznawcza i rozwojowa (doktadniej
psychologia dziecka i psychologia wychowania), neurolingwistyka,
socjologia (m.in. interakcjonizm symboliczny), psycholingwistyka
(szczegolnie rozwojowa) i lingwistyka oraz glottodydaktyka. Wiekszos¢
z wymienionych nauk wspotczesnie zalicza si¢ do nauk poznawczych,
czyli kognitywistyki. W jej ramach znajduja si¢ takze badania nad
sztuczng inteligencja i komunikacja cztowiek-komputer. Rezultaty tych
badan réwniez sg brane pod uwagg przy opisie ksztattowania sig syste-
mu jezykowego dziecka. Interdyscyplinarno§¢ wymienionych nauk jest
konieczna by wyjasni¢ fenomen opanowywania jezyka przez dziecko.

Szczegdtowy opis i przeglad badan nad przyswajaniem jezyka przez
dziecko zawarto m.in. w tomie artykutow zebranych i omdéwionych
w (Shugar i Smoczynska 1980a), gdzie historyczny przeglad badan
przedstawiaja redaktorki tomu (Shugar i Smoczynska 1980c) oraz
(Campbell i Wales 1980). Artykuly zebrane w tym tomie obejmuja
najwazniejsze badania prowadzone w latach ‘60. i “70. ubieglego wieku.
Ukazuja one stopniowy rozwdj wiedzy psychologéw, jezykoznawcoOw
i psycholingwistéw (a takze socjolingwistow i antropologdéw) o na-
bywaniu jezyka — od porzucenia behawioryzmu na rzecz natywizmu
i skupieniu si¢ na wrodzonej kompetencji jezykowej do zwrdcenia
uwagi na rownie istotne srodowiskowe i kulturowe czynniki rozwoju
jezykowego i akcentowaniu kompetencji komunikacyjnej dziecka.
W miare poszerzania si¢ wiedzy o procesach poznawczych i rozwoju
poznawczym w ramach psychologii i psycholingwistyki rozwojowe;j
zaczeto taczy¢ akwizycje jezykowa ze zdolnosciami kognitywnymi,
a powstawanie struktur jezykowych z ksztalttowaniem si¢ schema-
tow myslowych.

Relacja mysli (intencji), jezyka i rzeczywistosci stata sie takze
centralnym zagadnieniem lingwistyki w latach *80 1’90, kiedy powsta-
wato jezykoznawstwo kognitywne. Kilka artykutdow o przyswajaniu
jezyka przez dziecko w §wietle jezykoznawstwa kognitywnego zebrali
i opublikowali w przektadzie na jezyk polski Dabrowska i Kubinski
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(Dabrowska i Kubinski 2003). Redaktorzy tego tomu krytycznie od-
noszg si¢ do koncepcji natywistycznych i podkreslaja role semantyki
i pragmatyki w procesie rozwoju jezyka dziecka, i ich wptywu na two-
rzenie konstrukcji gramatycznych. Ponadto, w niniejszym opracowa-
niu skorzystano z wybranych podrgcznikow psychologii dzieciecej
(Schaffer 2005) i psycholingwistyki (Gleason i Ratner 2005), gdyz
ich autorzy zgodnie przekonujg, iz interakcja symboliczna i kultura
odgrywaja réwna, badz wigksza rolg niz to, co wrodzone. Kurcz,
ktorej podreczniki (Kurcz 2005; 1976) stanowia wazne dopelnienie
opracowania, opowiada si¢ za wrodzong gramatyka uniwersalng jako
decydujaca w ontogenezie jezyka, ale nie pomija w swoich analizach
roli kompetencji komunikacyjnej.

Dialog jest gtowna forma kontaktu ludzi i akwizycji jezyka u dzieci
i dorostych. Interakcje, wspotdziatanie 1 koordynacja dziatan w okre-
$lonym wspolnym celu sg uwazane za podstawe powstania myslenia
i jezykau ludzi jako gatunku (Tomasello 2015; Everett 2019). Badania
neurologiczne dzieci pokazujg rolg uczestnictwa w dialogu w rozwoju
mozgu dzieci, zwlaszcza okolic osrodka produkcji mowy — obszar
Broka. Istotna okazuje si¢ liczba dialogowych kolejek w konwersacji
dorostego z dzieckiem, a nie sama liczba jednostek mowy wypowia-
danych przez dorostego w obecnosci dziecka. Zmiany w konwersacji
obejmuja cechy interakcji spotecznej, takie jak sp6jnos¢ czasowa,
kontekstowa relewancja i wspolna uwaga, wykraczajace poza proste
cechy jezykowe wypowiadanej tresci. Specyfika zwigzku pomiedzy
zmianami w konwersacji a mikrostrukturg istoty biatej mézgu wspie-
ra idee, ze jakoSciowe aspekty wczesnych doswiadczen jezykowych
dziecka majg znaczenie (Romeo iin. 2018). Analiza danych uzyskanych
w Polsce z badania fNIRS' wykazata, ze w trakcie dialogu prowadzone-
go z kontaktem wzrokowym twarza w twarz, dochodzi do zwigkszonej
synchronizacji neuroné6w w obszarze lewej dolnej kory czotowej mozgu.
Nie stwierdzono podobnego zjawiska w sytuacji, gdy dialog byt pro-
wadzony bez nawigzania kontaktu wzrokowego, czy tez w przypadku
monologu (J. Wysocka, Golec, i Pluta 2020).

' fNIRS to skrot anglojezycznej nazwy metody: functional near-infrared spectro-

scopy, czyli funkcjonalna spektroskopia bliska podczerwieni.
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1.1. Jezyk jako przywilej ludzki

Badania z zakresu biologii ewolucyjnej, genetyki i antropologii
wykazuja, ze jezyk jest przywilejem ludzi. Zwierzeta, cho¢ komuni-
kuja sig, nie maja tak rozwinigtych systemoéw semiotycznych jak jezyk
ludzi. Taniec pszczo6t lub zawotania i gesty niektorych gatunkow matp
sa w wigkszosci znakami indeksowymi, a mozliwosci ich laczenia
w jednostki o wigkszym znaczeniu sg ograniczone®. Argumenty prze-
mawiajgce za tym, ze jezyk jest typowo ludzka umiejetnoscia sformuto-
wano w 1967 roku (Lenneberg i inni, 1967). Procesy poznawcze lezace
u podstaw zdolnosci postugiwania si¢ jezykiem sg szczego6lng adaptacja
wystepujacych u wszystkich kregowcow procesow kategoryzacji i znaj-
dowania podobienstw. Podczas ontogenezy dochodzi do dojrzewania
procesow poznawczych, ktore ulegajg réznicowaniu i jest to niezalezne
od czynnikow srodowiskowych. Oddziatywania zewngtrzne (spotecz-
ne) nie sa przyczyna rozwoju jezykowego, lecz stanowig jedynie role
»cyngla” uruchamiajacego proces aktualizacji wrodzonego mechanizmu
wewnetrznego. Aktualizacja jest mozliwa dzigki kontaktowi dziecka
z moOwigcym otoczeniem, co zapewnia dostep do ,,surowych danych”.
Zjawiska spotecznego wspotdziatania migdzy osobnikami sg wynikiem
spontanicznego przystosowania si¢ dojrzewajacego osobnika do za-
chowania si¢ otaczajacych go osobnikow (Maruszewski 1970, 63—65).
Ponizsze tezy Lenneberga i innych zostalo opracowane przez Schaf-
fer’a (Schaffer 2005, 298-300) i rozszerzone przez autora.

1.1.1. Nabywanie jezyka jest mozliwe tylko do okresu
krytycznego

Na przetomie lat 50 i 60 XX wieku badacze wysuneli hipoteze
okresu krytycznego (Lenneberg i inni, 1967), ktora zostata wykorzy-

2 Kwestia sktadni w systemach semiotycznych zwierzat jest dyskusyjna. W §wie-

tle najnowszych badan nadrzewne koczkodany nigeryjskie potrafig taczy¢ dwa
rodzaje okrzykéw alarmowych w ciagi i nadawac¢ za ich pomoca nowe znaczenia
(Arnold i Zuberbiihler 2006). Wspomniany problem nie jest jednak istotny dla
niniejszej ksiazki.
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stana przez Chomskiego jako argument za wrodzono$cia gramatyki.
Hipoteza ta okresla wiek, po ktorym nabycie jezyka w stopniu zblizo-
nym do poziomu natywnego i dorostego mowcy staje si¢ niemozliwe.
Posrednim dowodem sg migdzy innymi przypadki dzieci dzikich, ktore
byty do wieku kilkunastu lat pozbawione kontaktu z dorostymi nie
rozwingty mowy. Cho¢ hipoteza okresu krytycznego zostata uznana
za trafng i znalazta si¢ w podrecznikach psycholingwistyki, spotkata si¢
takze z krytyka wielu badaczy procesu nabywania i nauczania jezyka
obcego u dzieci i dorostych.

Hipoteza wieku krytycznego (ang. critical period hypothesis) zostala
zastgpiona hipoteza wieku wrazliwego (ang. sensitive age hypothesis)
(Ruben 1997). Po pierwsze zakwestionowano zwigzek migdzy wie-
kiem i cechami biologicznymi cztowieka, a zdolnoscig nabycia jezyka.
Dzikie dzieci byly pozbawione kontaktu z ludzmi, ale ich zaburzenia
rozwoju nie dotyczyly tylko komunikacji czy jezyka, bo analiza licznych
przypadkow takich dzieci doprowadzita badaczy do wniosku, ze zabu-
rzeniu ulega rozw6j na wielu poziomach: motorycznym, poznawczym,
emocjonalnym. Na rozwdj jezykowy wptywa nie tylko wiek dziecka,
ale interakcje umiejetnosci rozwinigtych w ramach wspomnianych
poziomow rozwoju. Po drugie stwierdzono rozbieznosci dotyczace do-
ktadnego wieku krytycznego. Wedle niektorych badawczy dzieci tracg
mozliwo$¢ nabycia jezyka juz po 6 roku zycia, a wedtug innych po 9
czy 13 lub 17 latach (Bialystok i Hakuta 1994). Po trzecie kryterium
okreslania poziomu znajomosci jezyka jako zblizonego do dorostego
mowcy natywnego jest nieadekwatne, gdyz stwierdzono spore roznice
w znajomosci jezyka wsrdd dorostych mowcow natywnych (White
i Genesee 1996). W badaniach zwigzanych z hipoteza okresu krytycz-
nego rozna jest operacjonalizacja kompetencji jezykowych. Niektorzy
badacze skupiajg si¢ jedynie na wzorcowej wymowie, a inni na wzorco-
wej gramatyce. Po czwarte wiek okazuje si¢ jedng z wielu zmiennych
majacych wplyw na nabywanie i nauczanie zarowno jezyka rodzimego
jak 1 obcego. Badania spotecznosci imigrantow wykazaty, ze poziom
znajomosci jezyka dla nich obcego zalezy od ich statusu spotecznego,
sytuacji ekonomicznej i dostepu do edukacji oraz czestos¢ kontaktow
z mowigcymi w obcym jezyku (Stevens 1999).
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1.1.2. Jezyk jest jednakowy dla calego gatunku

Niezaleznie od kultury, rasy i miejsca zamieszkania wszystkie
prawidtowo rozwiniete istoty ludzkie wychowane w normalnych wa-
runkach opanowuja jezyk. Wszystkie, nawet te uwazane za ,,najpry-
mitywniejsze” spotecznosci ludzkie postuguja si¢ jezykiem (Schaffer
2005, 299). Co wigcej, nigdy nie stwierdzono istnienia spolecznosci
ludzi nieznajacej zadnego jezyka (Aitchison 2002).

1.1.3. Rozwdj jezyka trudno spowolnié¢

Nieopanowanie mowy jest mozliwe tylko w wyjatkowych okolicz-
nosciach (izolacja czy deprywacja). Gluchota i inne niepetnosprawnosci
nie zakldcaja potrzeby komunikowania si¢. Wowczas rozwijaja si¢
inne kanaty porozumiewania si¢ (Schaffer 2005, 299). Gluchoniemi
postuguja si¢ jezykiem migowym. Najczesciej jest to jezyk narzucony
im przez spoteczno$¢ (réwniez szkolng), w ktorej sie¢ wychowuja,
a wiec na przyktad Polski Jezyk Migowy lub Amerykanski Jezyk Mi-
gowy lub wlasnym, co pokazujg badania gluchych dzieci w Nikaragui
(Siegal 2004).

Znany jest takze przypadek niewidomej i niestyszacej Hellen Keller,
ktora zostata nauczona alfabetu palcowego (daktylografii) i komunikacji
metoda tadoma’®, dzigki czemu potrafita postugiwac si¢ jezykiem i czy-
tata w pieciu jezykach za pomocg systemu Braille’a. W neokantowskie;j
filozofii Cassirera dokonania Keller sg potwierdzeniem uniwersalnosci
zasady symbolizmu, ktdra otwiera $wiat kultury. Jej fenomen wedlug
Cassirera dowodzi, ze:

»(...) cztowiek potrafi zbudowac swdj Swiat symboliczny z naj-
bardziej skapych i ubogich materialéw. Rzecza najwickszej
wagi nie sg pojedyncze cegly lub kamienie, lecz ich ogdlna
funkcja jako forma architektoniczna. W dziedzinie mowy znaki
materialne ozywia ich ogolna funkcja symboliczna, ktora ,,kaze
im mowic”. Bez tej ozywiajacej zasady Swiat ludzki pozostalby

*  Metoda tadoma polega na czytaniu z ust i wibracji wigzadet glosowych wyczuwa-

nych przez przytozona do nich (do ust i krtani) reka.
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w istocie ghuchy i niemy. Na tej zasadzie nawet §wiat gluchego,
niemego i niewidomego dziecka moze stac si¢ nieporownywal-
nie rozleglejszy 1 bogatszy niz $wiat zwierzgcia najwyzszego
rzgdu” (Cassirer 1971, 84).

Warto w tym miejscu odnotowacé jeszcze polski przypadek wyko-
rzystania innego kanatu komunikacji niz mowa u 0sob uposledzonych.
Przemek — 23-letni chtopak z catkowitym porazeniem konczyn i osrodka
mowy porozumiewa si¢ za pomocg obrazkowo-stownego jezyka Bliss
(Blissymbolics®). Chlopak dobrze styszy, lecz nie moze méwié, wiec
formutuje wypowiedzi przez wskazywanie obrazkow prezentowanych
mu przez opiekunke. Wybor obrazka Przemek sygnalizuje przez mru-
gniecie okiem lub tupni¢cie noga. W 2004 roku zrealizowano o nim film
dokumentalny pod tytutem Jak motyl, do ktoérego komentarz Przemek
napisal wspolnie z autorkg filmu Ewa Pieta. Posta¢ Przemka poruszyta
tysigce widzow, a film zdobyt szerokie uznanie w Polsce i na $wiecie”.
Oba opisane przypadki nie tylko potwierdzaja teze Lenneberga czy
Cassirera. Pokazuja takze jak system semiotyczny wzorowany na jezyku
(pismo, alfabet palcowy lub Bliss) pomaga cztowiekowi w kontakcie
z innymi, postrzeganiu §wiata i, co najwazniejsze, w poznaniu siebie.

1.1.4. Rozwdj jezyka odbywa sie zgodnie z pewng regulg
i w regularnych sekwencjach

Czas i kolejnos¢ pojawiania si¢ tzw. ,.kamieni milowych” jest
u wszystkich typowo rozwijajacych si¢ dzieci taki sam, niezaleznie od
jezyka i kultury. U dzieci opdznionych rozwoj jest spowolniony, ale
porzadek zachowany. Ponadto rozwoj jezykowy jest okreslony przez
plan biologiczny, tak jak inne umiejetnosci poznawcze i dojrzewanie
czy rozwoj ruchowy (Schaffer 2005, 299). Prawidlowy i typowy roz-
woj jezykowy przebiega wraz z rozwojem poznawczym i spotecznym.

Opis systemu semiotycznego opracowanego w 1949 roku przez Charlesa Blissa
[@:] www.blissymbolics.org [data dostgpu: 02.11.23]

Film zdobyt takze kilkanascie nagrod w Polsce i na §wiecie [@:] http:/www.
filmpolski.pl/fp/index.php/4113889. [data dostgpu: 02.11.23]
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1.1.5. Jezyk ma swoje podstawy w rozmaitych
wyspecjalizowanych strukturach anatomicznych

Tylko ludzie majg aparat glosowy przystosowany do artykulacji
dzwigkow mowy ludzkiej. Takze osrodki mozgowe (gtownie Broki
i Wernickego w lewej potkuli mozgu) sg wyspecjalizowane do produkcji
(funkcje motoryczne) i percepcji (rozumienie) mowy (Schaffer 2005,
299). Uszkodzenia wymienionych o$rodkéw (i innych zwigzanych
z mowg) prowadzg do afazji. Przyktadem takiego zaburzenia jest afa-
zja akustyczna (zwana takze czuciowa), wywolywana uszkodzeniem
okolic Wernickego, ktéra objawia si¢ trudnosciami z rozpoznaniem
styszanych stow, a co za tym idzie — brakiem ich rozumienia. U 0séb
cierpigcych na ten rodzaj afazji wystepuja takze problemy z powtdrze-
niem czy zapisem slyszanych wypowiedzi. Poniewaz chory nie styszy
doktadnie wtasnej mowy, wtornie zaburzone sa czynno$ci nadawania
mowy (na skutek niepelnego sprzezenia zwrotnego (Maruszewski
1970, 205-9). Opisywany typ afazji objawia si¢ takze aleksjg i agrafia.

Jednakze nalezy pamigta¢, iz na funkcjonowanie jezyka maja
wplyw gtéwnie uszkodzenia osrodkow mowy w mozgu, a uszkodze-
nia organ6w mowy (przy zachowanych strukturach moézgowych) nie
prowadzg do zaburzen czy zaniku jezyka i potrzeb komunikacyjnych.
Dowodem tego sg opisane przypadki Helleny Keller czy Przemka,
a takze przypadki dzieci i dorostych z objawami ze spektrum autyzmu,
a zwlaszcza zespotem Aspergera, ktorzy postuguja si¢ jezykiem, cho¢
nickoniecznie za pomoca mowy, ale na przyktad za pomoca symboli
wokalnych (Frith 2005).

1.1.6. Jezyk powstaje z preadaptacyjnych zdolnoS$ci
obserwowanych juz we wczesnym niemowlectwie

Badania Lenneberga i innych potwierdzaja istnienie zgodnosci
pomigdzy wrazliwoscig stuchowa dzieci a mowa, ktorg stysza z ust

otaczajacych ich ludzi. Lenneberg uwaza, ze

»Poznawczy aparat czlowicka staje si¢ odbiornikiem i nadajni-
kiem jezyka, pod warunkiem, ze rosngcy organizm jest narazony
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na minimalne i przypadkowe zdarzenia srodowiskowe” (Len-
neberg 1970, 17)°. [thumaczenie autora]

Niemowleta zwracajg uwage bardziej na ludzki glos niz na jaki-
kolwiek inny dzwigk. Sg zatem genetycznie przygotowane do reakcji
na mowe innych osob. Ponadto, zanim zaczng rozumie¢ mowe, potrafia
analizowac¢ ztozone sygnaty dzwigkowe, co potwierdza ich wrazliwo$¢
na wyr6zniki akustyczne (Schaffer 2005, 299; Eimas i in. 1971).

Przedstawione twierdzenia Lenneberga swiadcza o gotowosci dzieci
do nabycia jezyka. Dlatego sa punktem wyjscia w ewolucyjnych teo-
riach wyjasniajacych pochodzenie i rozw6j mowy. Gotowos¢ dzieci
do nabycia jezyka jest tam okres$lana jako materialne podtoze mowy
(Gorzelanczyk i Nowakowski 1999). Przeglad pogladow na ewolucyjne
podtoze jezyka znajdziemy na przyktad w wybranych artykutach cza-
sopisma Science (Holden 1998; Arnold i Zuberbiihler 2006).

1.2. Nabywanie a uczenie si¢ jezyka

Argumenty za ewolucyjnym 1 genetycznym przygotowaniu ludzi
do budowania komunikacji jezykowej sugeruja, ze rozwijanie mowy to
nie uczenie si¢ zupetnie nowej umiejetnosci, cho¢ niektdre podreczniki
psychologii uzywaja tego terminu opisujac rozwoj jezykowy u dzieci,
na przyktad Psychologia i zycie (Zimbardo 1999). Proces stawania si¢
uzytkownikami mowy (jezyka) okresla si¢ jako nabywanie lub przy-
swajanie mowy (jezyka). Psycholingwistka Kurcz definiuje ten termin
i odréznia go od uczenia si¢ w nastgpujacy sposob:

»Przez przyswajanie rozumie si¢ spontaniczne nabywanie
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w okreslonym jezyku,
a przez uczenie si¢ — stosowanie specjalnych zabiegdéw (np.
powtarzania) w celu opanowania okre$lonych struktur jezyko-
wych. Jakkolwiek przyswaja si¢ na og6t jezyk ojczysty, a uczy
si¢ obcego, uczymy si¢ takze ojczystego i1 przyswajamy obcy”
(Kurcz 2005, 69).

¢ ,Man’s cognitive apparatus apparently becomes a language receiver and trans-

mitter, provided the growing organism is exposed to minimum and haphazard
environmental events”.
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Uczenie si¢ w ramach jezyka ojczystego oznacza $wiadome pozna-
wanie kolejnych struktur jezykowych. Podrecznik psychologii Lindsaya
i Normana opisuje uczenie si¢ stow, pojec i regul jezykowych w powiaza-
niu z innymi procesami poznawczymi (gtdwnie pamigcig, uwaga i prze-
twarzaniem informacji) nie rozstrzygajac przy tym o ewolucyjnym czy
1 genetycznym przygotowaniu ludzi do jezyka (Lindsay i Norman 1984,
441-70). Natomiast zdaniem Necki, Orzechowskiego i Szymury termin
przyswajanie jest ,,bardziej neutralny i nieprzesadzajacy o naturze tego
procesu, a zwlaszcza o roli sSrodowiska i cech wrodzonych predyspozycji”
(Necka, Orzechowski, i Szymura 2006, 602). Poza tym, w jezykoznaw-
stwie polskim obok podanych terminow przyjat sie takze termin akwizycja,
ktory jest zapozyczeniem z angielskiego acqusition, czyli przyswajanie
lub nabywanie, w zwiazku z czym jest stosowany z nimi zamiennie.

1.3. Teorie akwizycji jezyka

Poglady na nabywanie jezyka w ramach danej teorii s3 m.in. zalezne
od definicji jezyka, jaka si¢ w niej przyjmuje. Definicja jezyka okresla
bowiem stanowisko badaczy wobec takich problemow w teorii przy-
swajania jezyka jak udzial wychowania i czynnikow srodowiskowych,
zwigzki z innymi procesami poznawczymi i sposob pozyskiwania
wiedzy jezykowe;j.

1.3.1. Podejscie behawiorystyczne

Nurt behawiorystyczny dominowat w psychologii w pierwszej
potowie XX wieku. Nabywanie jezyka bylo rozumiane jako proces
nasladowania i wzmacniania (Crystal 1998, 236). Tworca teorii uczenia
si¢ jezyka w ramach behawioryzmu byt Skinner, autor Verbal Behaviour
(Skinner 1957). W tej probie wyjasnienia rozwoju mowy zastosowano
trzy rodzaje warunkowania: klasyczne, sprawcze i selektywne oraz
uczenie si¢ spoleczne.

Pierwszy typ warunkowania miat thumaczy¢ na przyktad uczenie si¢
znaczen stow. Na skutek powtarzania si¢ sytuacji, w ktorej wystepuja
bodziec bezwarunkowy (butelka) i reakcja bezwarunkowa ($linienie
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si¢) oraz bodziec warunkowy (stowo butelka wypowiadane przy jej
podawaniu) dziecko zaczyna kojarzy¢ stowo z przedmiotem. Stowo
zaczyna wywotywac takie same reakcje jak przedmiot przez niego
zastgpowany (Gleason i Ratner 2005, 415).

Drugi typ warunkowania jest zwigzany z nagradzaniem dziatan
dziecka. Warunkowanie sprawcze, zwane takze instrumentalnym
(Zimbardo 1999, 743) polega na wzmacnianiu dziatan dziecka, ktore
dorosli uznali za poprawne. Jak ttumaczy Schaffer:

»Wzmacnianie zachowan werbalnych dokonuje si¢ poprzez taka
nagrodg, jak pochwata ze strony rodzicow lub przez okazanie,
ze wypowiedz dziecka zostata zrozumiana, dzigki czemu wzra-
sta prawdopodobienstwo powtdrzenia tego zachowania przez
dziecko w przysztosci” (Schaffer 2005, 319).

Natomiast trzeci typ warunkowania polega na selekcji i dotyczy
sytuacji nagradzania lub karania za wybrane dziatania dziecka, co ma
stopniowo ksztattowac jego zachowania jezykowe.

Majac opisane powyzej typy warunkowania mozemy podac definicje
jezyka wedtug behawiorystow:

»Jezyk to zbidr przyswojonych przez cztowieka nawykow
werbalnych zgodnie z zasadami warunkowania sprawczego”
(Kurcz 2005, 23).

Do tej definicji nalezy doda¢ pozostate dwa typy warunkowania.
Woéwczas otrzymujemy kompletne stanowisko behawiorystow w kwe-
stii zrodla struktur jezykowych dziecka. Istotne jest to, jak dorosli ucza
dziecko mowi¢, a wigc wazne jest otoczenie, w jakim dziecko jest
wychowywane i interakcje z dorostymi. Catosciowy proces ksztalcenia
si¢ mowy dziecka w $rodowisku naturalnym behawiory$ci nazywaja
uczeniem si¢ spotecznym. Dziecko uczy si¢ zachowan jezykowych
gldwnie przez obserwacje i nasladowanie najblizszych, upodabnianie
si¢ do modelu (Gleason i Ratner 2005, 416-17).

Teoria behawiorystow spotkala si¢ z ostra krytyka, a ich poglady
uwazane sg za niesatysfakcjonujace i nie sg juz powszechnie uznawane
(Schaffer 2005, 319). Po pierwsze, zatozenie, ze wszystkie btgdne wy-
powiedzi dziecka sg korygowane i/lub karane, a poprawne nagradzane,
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jest kontrowersyjne. Wedtug Schaffer’a rodzic, ktory coraz bardziej
kontroluje dziecko i ingeruje w jego wypowiedzi hamuje dalszy roz-
woj dziecka. Nasladowanie moze pomdc w nauce paru stow, ale nie
wystarcza w nauce gramatyki (Schaffer 2005, 320). Badania (McNeill
1980) pokazaty, ze dziecko zdaje si¢ ignorowa¢ poprawki rodzicow,
cho¢ dziecko nie jest gotowe zastosowac okreslone reguty gramatycz-
ne’. Crystal puentuje:

»~Przyswajanie jezyka jest bardziej zwigzane z dojrzewaniem
niz nasladowaniem” (Crystal 1998, 236)®. [ttumaczenie autora]

Po drugie, schemat bodziec-reakcja-wzmocnienie nie opisuje proce-
sow umystowych uczacego si¢. Wazne jest zachowanie, a umyst w ramach
behawioryzmu uwazano za ,,czarng skrzynke”. Teoria behawiorystyczna
nie opisuje nic, poza tym, co obserwowalne, wigc pomija si¢ w niej
jakiekolwiek zwiazki jezyka z procesami poznawczymi czy umystem.

Po trzecie, w ramach behawioryzmu nie ma mowy o biologicznych
podstawach jezyka, a jedynym przygotowaniem jezykowym sg procesy
warunkowania. Behawiorysci zapewne akceptowali ewolucje, ale nie
wigzali jej z jezykiem. Zwracajagc uwage na wpltyw czynnikoéw ze-
wnetrznych (Srodowisko, opiekunowie, wychowanie) uczynili z dzieci
biernych odbiorcow interakcji z dorostymi, pomijajac ich naturalng
kreatywnos¢. Ten wlasnie brak w mechanistycznej teorii nabywania
jezyka zacigzyt na jej niepowodzeniu w wyjasnianiu rozwoju mowy
i wywotat krytyke innych badaczy.

1.3.2. Podejscie natywistyczne

Teze o wrodzono$ci wiedzy jezykowej i zdolnosci jezykowych
sformutowat Chomsky w krytycznej recenzji Verbal Behaviour Skin-

7 Jednoczesnie McNeill postawit tezg, ze ,,proces przyswajania jezyka mozna ro-

zumie¢ jako proces interakcji migdzy doswiadczeniem dziecka w zakresie jgzyka
a jego wrodzona zdolnoscig jezykowa” (McNeill 1980). Dlatego odejscie od be-
hawioryzmu nie zawsze oznacza negowanie wplywu wychowania i czynnikow
zewnetrznych na ontogenezg jezyka, jak to jest w przypadku stanowiska natywi-
stycznego.

“Language acquisition is more a matter of maturation than of imitation”.
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nera (Chomsky 1957). Wedlug Chomskiego postep, jaki dzieci czynig
w postugiwaniu si¢ jezykiem w ciagu zaledwie kilku lat, wymaga
teorii uwzgledniajacej ich wrodzone zdolnos$ci poznawcze i jezykowe.
Punktem wyj$cia byto zalozenie, ze dzieci uczg si¢ (roznych) jezykow
w podobny sposoéb niezaleznie od miejsca urodzenia i wychowania.
Moga tez nauczyc¢ sie¢ dowolnego jezyka, jakim postuguja si¢ otaczajacy
ich doroéli i to niekoniecznie jezyka swoich biologicznych rodzicow.
Innymi stowy, dziedziczenie umiej¢tnosci jezykowych jest uniwer-
salne dla gatunku ludzkiego — wszystkie dzieci, niezaleznie od rasy
i pochodzenia, rodzg si¢ z t3 samg zdolnoscig do uczenia si¢ jezykow
(Lyons 1975, 115).

Chomsky argumentowal, Zze dzieci s3 wyposazone w wewnetrz-
ny (umystowy) mechanizm przyswajania jezyka (ang. Language
Acqusition Device, LAD), ktory stuzy do rozwijania umiejetnosci jezy-
kowych. Dziecko wykorzystuje LAD do opanowania gramatyki przez
stawianie hipotez dotyczacych jezyka, w jakim przyszto mu mowié¢
(Kurcz 2005, 23). W nowszych wersjach teorii Chomsky’ego zamiast
LAD funkcjonuje pojecie gramatyki uniwersalnej dla wszystkich je¢-
zykow Swiata, a wiec takze uniwersalnej dla wszystkich ludzi. Grama-
tyka taka jest ztozonym systemem regut i ograniczen, ktore pozwalaja
ludziom odrozni¢ zdania gramatycznie poprawne od niepoprawnych
(Seidenberg 1997).

Wypowiedzi jezykowe styszane przez dziecko sa filtrowane przez
urzadzenie LAD. Dzigki wrodzonej wiedzy jezykowej, dziecko wy-
chwytuje regularnosci i wyjatki w gramatyce danego jezyka (Schaffer
2005, 321). Chomsky zaktada, ze dziecko jest w stanie naby¢ grama-
tycznie poprawny jezyk, mimo ze slyszy nie zawsze gramatycznie
poprawng mowe dorostych, petng pomytek, skrotow 1 przejezyczen.
W ramach tej teorii przyjeto, ze dorosli nie dostarczajg dzieciom wska-
zowek 1 bodzcoéw wystarczajacych do rozpoznania regut jezykowych.
Zatozenie to okresla si¢ hipoteza ,,ubdstwa bodzcow™ — poverty of the
stimulus (Seidenberg 1997).

Jezyk wedtug Chomsky’ego, to nieskonczony zbior zdan o poten-
cjalnie nieskonczonej dtugosci ztozonych ze skonczonej liczby jedno-
stek jezykowych za pomoca skonczonej liczby regut (Chomsky 1965).

°  Polski przektad terminu wedtug (Kurcz 2005).
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Nabywanie jezyka w teorii natywistycznej opiera si¢ na wrodzonej
wiedzy jezykowej dotyczacej tego, jak tworzy¢ (generowac) zdania
poprawne gramatycznie. Dziecko znajace reguty generowania zdan
i ograniczenia danego jezyka postuguje si¢ zdaniami, ktoérych wcale
nie musiato stysze¢ od dorostych. Zdolno$¢ do tworzenia nowych
zdan Chomsky nazywa kreatywno$cig lub produktywnoscia jezykowa
(Chomsky 1965). Kreatywnos¢ i wiedza o gramatyce jezyka miesci si¢
w tzw. kompetencji jezykowej, a ta jest sktadnikiem umystu ludzkiego
(Chomsky 1965).

Jedng z istotniejszych cech kompetencji jest interioryzacja, czyli
»proces nieu§wiadamianego opanowywania ojczystego jezyka” (Gra-
bias 1997, 34). Ponadto kompetencja jest abstrakcyjna, utajona, uniwer-
salna, umystowa i idealna. Reguty gramatyki sg abstrakcyjne, gdyz nie
s jawnie reprezentowane w wypowiedziach danego jezyka (Seidenberg
1997). Wiedza jezykowa jest utajong strukturg gteboka, czyli implicytna
bo uzytkownicy jezyka nie muszg wiedzie¢, ze postuguja si¢ regutami
jezykowymi, a wypowiedzi sg realizacja regut w strukturze powierzch-
niowej. Uniwersalizm kompetencji jezykowej oznacza, ze kazdy posia-
da wiedzg jezykowa, dzieki ktorej moze przyswoi¢ dowolny jezyk, gdyz
jezyki, wedhug Chomsky’ego, laczy uniwersalna (wspodlna) gramatyka
(Kurcz 2005). Kompetencja jest umystowa, gdyz jest cze$cig umystu
ludzkiego. Idealizm kompetencji uczynit z uzytkownika jezyka mowce
idealnego jako przedmiot badan lingwistyki:

» leoria lingwistyczna odnosi si¢ przede wszystkim do idealnego
mowcy-stuchacza, w catkowicie homogenicznej wspolnocie
jezykowej; do osoby, ktora biegle zna swoj jezyk i stosujac
w aktualnym wykonaniu swoja wiedz¢ jezykowa nie podlega
takim gramatycznie nierelewantnym uwarunkowaniom, jak
ograniczenia pamigci, dystrakcje, fluktuacje uwagi i zainte-
resowania czy btedy (przypadkowe badz charakterystyczne)”
(Chomsky 1977, 183)°.

,Linguistic theory is concerned primarily with an ideal speaker-listener, in a com-
pletely homogeneous speech-community, who knows its language perfectly and
is unaffected by such grammatically irrelevant conditions as memory limitations,
distractions, shifts of attention and interest, and errors (random or characteristic)
in applying his knowledge of the language in actual performance” (Chomsky
1965, 3).
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Pojecie kompetencji jezykowej Chomsky’ego nawiazuje do langue
(Saussure 2002). Kompetencje odroznia si¢ od wykonania!!, zwanego
takze w jezykoznawstwie polskim performancja, czyli rzeczywistym
postugiwaniem si¢ jezykiem (Polanski 1999). Wykonanie jezykowe
zalezy od licznych czynnikow indywidualnych mowcey —jego pamigci,
skupienia uwagi, stanu psychicznego itd. Zatozenie to, ma ttumaczy¢
pojawiajace si¢ w mowie liczne pomytki i przejezyczenia, ktorych
moéwcey sg czasem $wiadomi i sami je poprawiaja (Chomsky 1965).

1.3.3. Podejscie kognitywne (poznawcze)

Rozczarowanie wizjg jezyka autonomicznego, idealnego i sfor-
malizowanego w ramach gramatyki generatywno-transformacyjnej
Chomsky’ego doprowadzito do powstania nowego nurtu — jezykoznaw-
stwa kognitywnego. Wedlug Tabakowskiej, jezykoznawcy kognitywni
zwracajg uwage na decydujaca role ,,czynnika ludzkiego” w dziataniu
jezykowym irozwijaniu jezyka oraz na konieczne zwigzki z psychologia
poznawcza, antropologia i socjologia:

»Zastrzezenia kognitywistow budzito zwigzane w teorig trans-
formacyjno-generatywna Noama Chomsky’ego i obowiazuja-
ce od lat pigcdziesiatych w jezykoznawstwie amerykanskim
rygorystyczne oddzielanie autonomicznego jezykoznawstwa
od psychologii, socjologii i etnografii — wskutek podstawo-
wego postulatu teorii Chomsky’ego, wymagajacej $Scistego
rozréznienia mi¢dzy kompetencja jezykowa i wykonaniem, i to
wykonaniem przez idealnego uzytkownika jezyka wolnego od
wszelkich fizycznych i psychicznych niedoskonatosci, zawsze
postusznego regulom gramatyki, kierujacego si¢ rozsadkiem
zamiast emocjami, konsekwentnego i w swoich jezykowych
poczynaniach odpornego na wptywy pozajezykowego kontekstu
wypowiedzi. Wezesnych kognitywistow razil brak zaintereso-
wania ,,czynnikiem ludzkim”, traktowanym przez generatywi-
stow jako element wykonania a nie kompetencji, i — wskutek
tego — pomijanym” (Tabakowska 1995, 6-7).

" Wykonanie jest odpowiednikiem parole (Saussure 2002)
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Chomsky, cho¢ przez wielu jest okre$lany jako tworca kogni-
tywizmu, nie powinien by¢ utozsamiany z kognitywnym nurtem
w jezykoznawstwie, ktory jest wynikiem zdecydowanego buntu prze-
ciw niemu. Uczniowie Chomsky’ego — Lakoff i Langacker (Lakoff
i Johnson 1980; Langacker 1990) podjeli liczne proby zastosowania
jego postulatow i metodologii, lecz przekonali si¢, ze wazniejsze od
regut taczenia wyrazow (kategorii gramatycznych) jest rozumienie,
jak stowa odnosza si¢ do $wiata i ludzkiego do§wiadczenia. W ten
sposob narodzito si¢ jezykoznawstwo kognitywne, a wraz z jego in-
tensywnym rozwojem tezy Chomsky’ego zostaly zakwestionowane.
Na przyktad uniwersalizm kategorii gramatycznych okazat si¢ by¢
wytworem teorii gramatyki generatywnej, gdyz jak zauwaza Toma-
sello:

»Wiele struktur, ktore gramatyka generatywna postuluje dla
jezyka angielskiego, mozna tez znalez¢ w innych jezykach
— pod warunkiem, ze wyszukuja je gramatycy generatywni.
Struktur tych jednak nie potrafiag wykry¢ jezykoznawcy repre-
zentujacy inne opcje teoretyczne, poniewaz w innych teoriach
jezykoznawczych albo struktury te sa definiowane inaczej,
albo nie uznaje si¢ ich istnienia w ogole” (Tomasello 1995, 138
za Dabrowska i1 Kubinski 2003, 15).

Brak uniwersalizmu stwierdzono takze w zakresie etapow ontogene-
zy jezyka oraz kolejnosci ich wystepowania. List¢ badan réznic indy-
widualnych podaja (Dabrowska i Kubinski 2003, 15). Tam tez opisane
sa prace poddajace w watpliwos¢ teze Chomsky’ego o kreatywnosci
jezykowej. Komentarz do jednej z prac brzmi nastgpujaco:

»Konkluzja jest taka, ze dzieci przyswajaja sobie znaczne zasoby
prefabrykowanych fragmentow, za$ ich wypowiedzi — w duzym
stopniu z tych fragmentow ztozone — przybierajg posta¢ wysoce
stereotypowych formut. Kreatywno$¢ pojawia si¢ stopniowo,
a rézne czesci systemu gramatycznego rozwijaja si¢ w sposob
asynchroniczny” (Dabrowska i Kubinski 2003, 17).

W $wietle badan kognitywistow poglady na ontogenez¢ jezyka
zostaly zrewidowane. Warto przy okazji odnotowaé takze sprzeciw
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w polskim jezykoznawstwie, ktorego wyraznym przyktadem jest
Wierzbicka'? (Wierzbicka 1999).

Jednym z bardziej znanych i szeroko komentowanych modeli
przyswajania jezyka w $wietle jezykoznawstwa kognitywnego jest
model dynamiczny oparty na uzusie jezykowym (Langacker 2003).
Wykorzystano w nim gramatyke kognitywna i wiele teorii z psycho-
logii poznawczej, w tym rozwojowej (Piaget 2006b) oraz koneksjo-
nizmu (McClelland i Rumelhart 1986). Langacker uwaza, ze teoria
Chomsky’ego jest minimalistyczna, redukcjonistyczna, modularna
i,,0dgorna”. Natomiast gramatyka kognitywna i model oparty na uzu-
sie Langackera jest przeciwienstwem teorii generatywnej, bo jest
maksymalistyczny, nieredukcjonistyczny, amodularny i ,,oddolny”
(Langacker 2003, 30). Zatozenia Langackera przytaczam w kontrascie
do stanowisk Chomsky’ego.

Minimalizm Chomsky’ego wynikat z wymogu oszczednos$ci: im
mniej regut i symboli wystarcza do opisu gramatyki, tym lepszy model
jezyka. Dlatego pomijano tzw. surowe dane jezykowe, uzycie jezyka
zwane tez wykonaniem i negowano badania korpusowe jezyka. Lan-
gacker stara si¢ w swym maksymalistycznym podej$ciu uwzgledni¢
r6znorodnosc¢ jezyka potocznego i ustala prawidtowosci rzadzace two-
rzeniem 1 rozumieniem metafor, metonimii czy idiomdéw, co wymaga
eksperiencjalizmu, czyli odwotania si¢ do do§wiadczenia mowcy, ktory
nabywa lub uczy si¢ danego jezyka (Lakoft i Jonhson 1980).

Redukcjonizm Chomsky’ego zaktadat prymat sktadni nad innymi
komponentami gramatyki jezyka, co nazywane jest takze reguta auto-
nomicznosci sktadni:

12 Cho¢ badania Wierzbickiej nie sa bezposrednio zwigzane z nabywaniem j¢zyka,

warto zacytowa¢ fragment jej przedmowy do tomu jej artykutoéw, gdzie Wierzbic-
ka w charakterystyczny dla siebie sposdb odzegnuje si¢ od Chomsky’ego: ,,0s0-
biscie nigdy nie probowatam pojs¢ w slady generatywistow i przez znaczng czg$¢
mojego zycia probowalam ,,walczy¢” przeciwko wplywowi lingwistyki genera-
tywnej, o ktorej pisatam we wstepie do mojej ksiazki Semantics. Primes and uni-
versals (Wierzbicka 1996), ze w dalszym ciagu rzuca ona cien, jak czarna chmura,
na cate wspotczesne jezykoznawstwo. Tym niemniej praca naukowa rozwija si¢
w dialogu i moje wtasne poszukiwania, ktorych odbiciem jest niniejsza ksiazka,
ksztaltowaty si¢ zardbwno pod wptywem urzeczen i inspiracji pozytywnych (...),
jak i w opozycji do przewazajacych pradow umystowych mojej epoki, a wiec
zwlaszcza do lingwistyki generatywnej” (Wierzbicka 1999, 5-6).
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,.Zadna reguta sktadniowa nie moze odwotywacé si¢ do informa-
cji pragmatycznej, fonologicznej czy semantycznej” (Radford
1988, 32)"3. [ttumaczenie autora]

Modularno$¢ Chomsky’ego utrudnia wyjasnianie wielu skonwen-
cjonalizowanych wyrazen, ktore dzieci i dorosli poznajg zaréwno
w jezyku rodzimym, jak i obcym. Podejscie nieredukcjonistyczne
dopuszcza zalezno$¢ struktur sktadniowych od semantyki, pragmatyki
czy fonologii oraz wszelkich procesd6w poznawczych i przetwarzania
danych jezykowych.

,Odgormose” Chomsky’ego zwigzana jest z wrodzong wiedzg jezy-
kowa i przetwarzaniem od umystu do danych (ang. top-down). Dazono
do idealnego opisu gramatyki uniwersalnej przez uogoélnianie zjawisk
jezykowych. To, co w jezyku (gramatyce) dato si¢ uja¢ w abstrakcyjne
reguly jezykowe, byto uznawane za uniwersalne i wilaczane do ze-
stawu wrodzonych cech jezyka. Przyjmowano przy tym, ze dziecko
przyswajajac jezyk nie moze polega¢ wyltacznie na dostepnych mu
danych fizycznych (surowych danych jezykowych), bo abstrakcyjny
opis wykracza poza te dane. Dlatego znaczna cz¢$¢ wiedzy jezykowej,
jesli nie cata, miataby by¢ wrodzona (Taylor 2001, 54). Langacker
przypomina o wpltywie doswiadczenia i przetwarzania ,,0ddolnego”
(ang. bottom-up — od danych i zmystéw do umystu) na funkcjonowanie
jezyka i ksztaltowanie si¢ wiedzy jezykowe;.

» 10 nie system jezykowy jako taki buduje i interpretuje innowa-
cyjne wyrazenia, lecz raczej uzytkownik jezyka, ktory odwotuje
si¢ w tym celu do pelnego wachlarza dostgpnych mu zasobow
jezykowych. Oprocz samych jednostek jezykowych na zasoby
te sktadaja si¢ rowniez takie czynniki jak pamig¢, planowanie,
umiejetnos¢ rozwigzywania problemow, wiedza ogdlna, cele
krotko i dlugoterminowe, jak rowniez zdolno$¢ do rozpoznania
fizycznego, spotecznego, kulturowego i jezykowego kontekstu™
(Langacker 2003, 42-43).

Wspdtczesne modele przetwarzania informacji zaktadajg dwukierunko-
wos¢ przeptywu danych: od zmystow do umystu i od umystu do zmystow,

13 No syntactic rule can make reference to pragmatic, phonological or semantic

information”.
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co potwierdzaja eksperymenty referowane przez (Kurcz 1987). Ma to

niebagatelne znaczenie dla wyja$niania procesow jezykowych, zwlaszcza

tak ztozonych jak nauka jezyka obcego czy czytanie, gdzie konieczny jest

swobodny i dwukierunkowy przeptyw informacji (Dakowska 2001, 104).
W kwestii biologicznego (ewolucyjnego, genetycznego) przygoto-

wania do nabywania jezyka Langacker, podobnie jak inni jezykoznaw-

cy kognitywni, nie zaklada konieczno$ci wrodzonych umiejetnosci
jezykowych. Ewentualne wrodzone struktury jezykowe, do ktorych

Langacker odwotuje si¢ tylko w ostatecznosci, uznaje za wyspecjali-

zowane adaptacje ogolniejszych umiejetnosci poznawczych, takich jak

percepcja, pamigé czy kategoryzacja, ktore moga by¢ ich przedtuze-

niem, a nie odrebnymi wiasciwosciami umystu (Langacker 2003, 31).

Wsréd predyspozycji poznawczych niezbednych dla opanowania jezyka

Langacker wymienia zdolno$ci obejmujace m.in.:

— formowanie ustrukturalizowanych konceptualizacji (znaczenia);

— percepcje i artykulacje sekwencji dzwickow mowy;

— ustanawianie symbolicznych relacji migdzy formg znaczeniowag
a forma dzwigkowa;

— zauwazanie roznic i podobienstw pomigdzy pewnymi strukturami
jezykowymi (w tworzeniu kategorii jezykowych);

— ustalanie zwigzkow miedzy elementami réznych domen (w tworze-
niu metafor);

— tworzenie struktur ztozonych z prostych struktur jezykowych;

— wyroznianie figury (Gestalt) na tle okreslonej sceny (opisywanie
zjawisk w zdaniach) i konstruowanie znaczenia z ro6znych perspek-
tyw (Langacker 1990, 291).

Podane zdolnosci wskazujg na ostrozno$¢ Langacker’a, ktory

w przeciwienstwie do Chomsky’ego, nie upiera si¢ przy scisle jezyko-

wym wyposazeniu cztowieka dla akwizycji jezyka. Punktem wyjscia

dla nabywania ma by¢ powtarzalnos¢ jednostek i struktur jezykowych

w uzusie jezykowym, czyli przypadkach rzeczywistego uzycia jezyka

w okreslonych kontekstach (jezykowych i spoteczno-kulturowych).

Natomiast dziecko i uczacy si¢ ma owe jednostki struktury i jezykowe

z tych przypadkoéw wyabstrahowac za pomocg wspomnianych powyzej

zdolnosci kognitywnych (Langacker 2006, 22).

Takie spojrzenie rozszerza zagadnienie rozwoju jezyka o rozwdj
poznawczy i sugeruje ich potaczenie, wraz z rozwojem spoteczno-kul-
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turowym, bo witasnie kulturze i spotecznosci stuzy jezyk i poznanie.
Jak twierdzi Tabakowska:

»Kognitywisci zajmuja si¢ ustalaniem wspoélizaleznosci i wy-
razaniem proporcji migdzy procesami percepcyjnymi (a wigc
i tym, co ptynie z bezposredniego doswiadczenia zmystowego)
i procesami konceptualizujagcymi (ktore sa ,,doswiadczeniem
mentalnym”, wlasciwoscia ludzkiego umystu); migdzy tym,
co wrodzone (a wigc przystugujace organizmowi z samej jego
natury), a tym co nabyte (a wigc wniesione przez srodowisko);
miedzy $wiatem zewnetrznym, a umystem. Jezyk ludzki musi
zatem zosta¢ osadzony w szerokim kontekscie psychologicz-
nym, socjologicznym i kulturowym. Jezykoznawstwo kogni-
tywne nawiazuje w ten sposob do wielu wezesniejszych szkot,
uwzgledniajac czynniki psychologiczne, spoteczne i kulturowe”
(Tabakowska 2004, 7).

Natomiast jezyk w podejsciu kognitywnym ,,stanowi bezposrednie
odbicie procesu ludzkiego poznania, a zatem powinno si¢ go badac jako
integralny aspekt ogélnej struktury ludzkiego umystu. Badanie jezyka
sprowadza si¢ zatem do badania ogdlnych proceséw poznawczych” (Ta-
bakowska 1995, 12). Takie ujecie jezyka jest takze bliskie poznawczej
psychologii rozwojowej, szczegdlnie Wygotskiego, Brunera i Piageta,
ktorych poglady zostang jeszcze pdzniej opisane.

Gramatyka kognitywna znalazta zastosowanie w naturalnym po-
dejsciu do nauczania jezykow obcych, gdyz, jak zauwazyt Archard,
pozwala nauczycielowi uczy¢ gramatyki w sposob komunikatywny
i sluzy jako rama teoretyczna (ang. theoretical frame) dla aranzowa-
nia ¢wiczen uzycia jezyka (Archard 2004, 167). Nauczyciele powinni
zwrdci¢ uwage na koncepcje gramatyki kognitywnej, a badania nad
przydatnoscig jej do nauczania gramatyki jezyka angielskiego w Pol-
sce zainicjowata Turewicz (Turewicz 2000). Przedstawita ona model
akwizycji jezyka z perspektywy gramatyki kognitywnej w nawigzaniu
do teorii Langackera (Langacker 2003, 30). Akwizycja jezyka ojczyste-
go jest traktowana jako ,,budowanie konceptualnej sieci — reprezentacji
$wiata, ktorej struktura jest wynikiem proceséw o podiozu neurofi-
zjologicznym”, co wedtug autorki znajduje czg¢$ciowe uzasadnienie
w badaniach modeli koneksjonistycznych, a takze w analizie danych
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zebranych w wielojezycznej bazie jezyka dziecigcego CHILDES —
Child Data Base Exchange System (MacWhinney 1991).

1.3.4. Podejscia komunikacyjne

Zwolennicy Chomsky’ego ustalajg uniwersalne i wrodzone reguty
gramatyczne i przekonujg o prymacie sktadni nad semantyka i pragma-
tyka w nabywaniu i uzywaniu jezyka. Przeciwnicy natomiast starajg
si¢ wykaza¢, ze cho¢ Chomsky jest w swej falsyfikacyjnej'* metodzie
konsekwentny i spojny, to mylit si¢ w zasadniczych kwestiach tyczacych
si¢ zarowno natury jezyka, sposobu jego badania, jak i przyswajania
go przez dziecko.

Uczen Chomskiego —McLaughlin postulowal potaczenie stanowisk
behawiorystow i generatywistow w modelu procesu (analizy strategii),
w ktorym ujeto wewnetrzne procesy poznawcze i przetwarzanie infor-
macji jezykowej w konkretnym celu komunikacyjnym uzytkownika
jezyka. Zalozono, ze dziecko korzysta z tzw. procedur poznawczych,
anie tylko z wzmacniania pozytywnego czy negatywnego. Probowano
odpowiedzie¢ na pytanie, co dziecko musi wiedzie¢ i zrobi¢ by moéwié
i zrozumie¢ wypowiedz. Akwizycja jezyka drugiego to w koncepcji
McLauhlin’a nabywanie ztozonej sprawnosci kognitywnej (Dakowska
1997, 100; McLaughlin 1978).

Pragmatycy, badacze komunikacji i przyswajania jezyka dowiedli,
ze kompetencja 1 wiedza jezykowa uzytkownikow jezyka nie moze
ogranicza¢ si¢ do regut gramatyki. Hymes zaproponowat w ramach swo-
jej socjolingwistycznej teorii etnografii komunikowania kompetencje
komunikacyjng (Hymes 1972). Natomiast dla uwzglednienia przetwa-
rzania przez dziecko zakodowanych w jezyku fizycznych i spotecznych
faktow z otoczenia Slobin postulowatl kompetencj¢ poznawcza (Slobin
1973) i liste ,,zasad operacyjnych”"® (Slobin 1980). Stosowanie tych
zasad (przez dziecko) ma $wiadczy¢ o tym, Ze przyswajanie j¢zyka nie
opiera si¢ tylko na wrodzonej gramatyce, lecz takze na funkcjonowa-
niu ,,bogato ustrukturowanego i aktywnego umystu dziecka” (Slobin
1980, 451).

14

O generatywizmie jako przejawie falsyfikacjonizmu w nauce pisze (Bobrowski
1998).
Termin podano wedtug polskiego przekladu artykutu.

15
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Kontynuatorzy pragmatyzmu i interakcjonizmu symbolicznego
przekonujg o roli wspotdziatania (wspotoddziatywania) w nauce je-
zyka. Wedtug Brunera teoria nabywania jezyka powinna uwzglednia¢
takze wklad dorostych w rozwijanie mowy u dziecka (Bruner 1983).
Analizy (Bloom 1980) w ramach gramatyki generatywno-transfor-
macyjnej Chomsky’ego i gramatyki osiowej Brown’a (Brown 1973)
sktonity Bloom do sformutowania tez, ze zadna z tych teorii nie nadaje
si¢ do wyjasniania istoty rozwoju jezykowego dziecka, gdyz ,,opisuja
jezyk dziecka wytacznie w kategoriach formalnych, nie uwzgledniajac
zupehie znaczen wypowiedzi” (Shugar i Smoczynska 1980c, 27).

Z kolei wyniki badan psychologow (Wygotski 1989; Piaget 20006a,
Bruner 1978) i wspomnianych juz jezykoznawcow kognitywnych
(Tomasello 2002; Langacker 1990) wskazuja na $ciste zwiazki roz-
woju jezykowego z poznawczym i spotecznym, zatem sugeruja by nie
rozdziela¢ jezyka od dos§wiadczenia, jak chcial Chomsky. Przedmiotem
sporu jest tutaj kwestia rozdziatu uniwersalnych struktur i zdolnosci
jezykowych od innych, rowniez uniwersalnych struktur i zdolno$ci
poznawczych. Stanowisko Chomsky’ego okresla si¢ jako modularne,
gdyz postuluje on niezalezno$¢ gramatyki od doswiadczenia, a takze
kompetencji od wykonania. Opozycj¢ stanowig poglady amodularne,
w ramach ktorych, wedtug Krzeszowskiego, zaktada sie, ze ,,jezyk wraz
ze zdolno$ciami do jego przyswajania zalezy od czynnikow do§wiadcze-
niowych bezposrednio zwigzanych ze zjawiskami psychologicznymi,
ktore nie sg ograniczone jedynie do zjawisk jezykowych” (Krzeszowski
1997, 27). Nalezy w tym miejscu dodac¢, ze do czynnikow doswiadcze-
niowych naleza, obok poznawczych, takze te spoteczno-interakcyjne.

Polski badacz komunikacji — Piotrowski — ocenia, iz

,Proby wykorzystania teorii Chomsky’ego do rozwigzywania
problemow zwigzanych ze §rodowiskowo uwarunkowany-
mi zaniedbaniami w rozwoju jezykowym dzieci koncza si¢
niepowodzeniem. Teorii tej brak bowiem rozwinigtej analizy
pragmatycznego aspektu jezyka” (Piotrowski 1980, 94).

Przeciw pomijaniu ,,czynnika ludzkiego” wystapili rowniez wspo-

mniani juz pragmatycy Hymes i Halliday. Pierwszy z nich zwrocit
uwage na funkcj¢ komunikacyjng jezyka i zaproponowat rozszerzenie
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wiedzy jezykowej o wiedzg¢ komunikacyjng, bowiem ,,s3 — powiada

Hymes reguty uzycia, bez ktorych reguty gramatyczne bytyby bezuzy-

teczne” (Piotrowski 1980, 97). Hymes proponuje, by zjawiska mowy

byty analizowane w szerszym zakresie niz chcieli tego generatywisci.

Jak twierdzi wspomniany wcze$niej Piotrowski: ,,radykalny transfor-

macjonizm [...] gubi w teorii osobnika komunikacyjnego” (Hymes

1972 za Piotrowski 1980, 98). Opanowanie regul tworzenia zdan (wta-

sciwych dla jakiego$ jezyka) nie gwarantuje wcale osiagnigcia efektu

komunikacyjnego. Dlatego tez antropolog Hymes definiuje kompetencje
komunikacyjna opisujac jej cztery jej sektory:

a) czy i w jakim stopniu co$ jest formalnie (ze wzgledu na cechy
systemu) mozliwe. Jest to sektor regut gramatyki i tutaj nalezatoby
lokowa¢ og6lng kompetencje jezykowa w znaczeniu Chomsky’ego,

b) czy i w jakim stopniu cos jest wykonalne (ang. feasable) za pomoca
dostepnych w obrebie systemu srodkow,

c) czy 1 w jakim stopniu co$ jest odpowiednio (ang. appropriate),
zreczne (ang. happy, successful) w stosunku do kontekstu i ocen part-
nerow,

d) czyiw jakim stopniu co$ jest rzeczywiscie wykonane i co to wyko-
nanie za sobg pocigga. Tu nalezatoby lokowac pojecie wykonania
w ujeciu Chomsky’ego. (Hymes 1972 za Piotrowski, 1980, 96).
Sektory te stanowig reguty, ktore pozwalajg okresli¢ sytuacje mo-

wienia. Hymes podkresla, ze ,,mowienie nigdy nie jest procesem wyizo-

lowanym ze stosunkdw spotecznych [a] kazdy akt porozumiewania si¢

jest spolecznie zorganizowany” (Hymes 1972 za Piotrowski, 1980,

104). W ocenie Piotrowskiego Hymes — tworca etnografii mowienia

»chce wykaza¢, ze nabywanie kompetencji jezykowej nie jest
procesem przebiegajacym w abstrakcyjnej spotecznosci, lecz
odbywa si¢ w konkretnym uktadzie sytuacji, typowym dla zr6z-
nicowanych srodowisk, w ktorych odbywa si¢ proces socjalizacji
dziecka” (Piotrowski, 1980, 94).

Wobec powyzszych tez, rozwoj jezykowy dzieci to nie tylko pozna-
wanie (odkrywanie) regut gramatycznych, lecz takze regut komunika-
cyjnych. Schaffer w Psychologii dziecka (Schaffer 2005, 313—16) piszac
o kompetencji komunikacyjnej nie wspomina o koncepcji Hymes’a.
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W zamian przywotuje maksymy konwersacyjne Grice’a (Grice 1989)
i teori¢ aktow mowy Austina (Austin 1993) oraz referuje badania po-
twierdzajace wptyw rozwijanych przez dzieci umiej¢tnosci komunika-
cyjnych na ksztaltowanie przez nie dialogu. Ponizej zostang przytoczone
tylko wybrane, wazniejsze wnioski z tych badan.

1.3.4.1. Rozwdj pragmatyczny u dzieci przedszkolnych
i szkolnych

Dzieci przedszkolne tamig zasady konwersacyjne Grice’a (Grice
1989), gtéwnie pierwsza (ilosci), czego dowiedli Warren i Tate (A. R.
Warren i Tate 1992). Starszym zdarza si¢ to duzo rzadziej, gdyz dzie-
ciom tym ,latwiej bylo przyja¢ cudzy punkt widzenia i rzadziej daty
si¢ przylapa¢ na egocentryzmie” (Schaffer 2005, 314). ,,Umiejetnos¢
przystosowania mowy jednego rozméwcy do poziomu wiedzy drugiego
(...) jest widoczne przed koncem wieku szkolnego™ (Schaffer 2005,
315), co wykazaty badania (Shatz i Gelman 1973).

Okres przedszkolny jest zatem istotnym czasem przygotowania
do uczestniczenia we wspodlnocie komunikacyjnej. W tym miejscu
na uwage zastuguja badania przedszkolakéw przeprowadzone przez
Stodownik-Rycaj (Stodownik-Rycaj 1998). We wstepie autorka nad-
mienia, ze, wedle licznych badan, funkcjonowanie dzieci na pozio-
mie (meta)komunikacyjnym ma znaczacy wplyw na nauke¢ czytania
i pisania. Dzieci majace specyficzne trudnosci z czytaniem i pisaniem
lub borykajace si¢ z dysgrafia i dysleksja przejawiajg takze niskg swia-
domos¢ metajezykowa i majg problemy z przetwarzaniem informacji
jezykowych (Stodownik-Rycaj 1998). Wspomaganie (meta)komuni-
kacji miatoby wiec utatwi¢ rozwoj ogolnojezykowy wraz z naukg czy-
tania i pisania. Pytanie badawcze postawione przez Stodownik-Rycaj
brzmialo: ,,czy dziecko moze by¢ $wiadomym uczestnikiem procesu
komunikowania si¢?” (Stodownik-Rycaj 1998, 8). Przy czym chodzi
tu o dzieci przed siodmym rokiem zycia, a wigc zgodnie z przyjetym
w psychologii stanowiskiem Piageta — dzieci, ktore sa egocentryczne
i niezdolne do decentracji. W referowanych przez Stodownik-Rycaj
badaniach zakwestionowano tez¢ Piageta. Okazato si¢, ze w zadnym
stadium swego rozwoju dzieci nie sg tak egocentryczne, jak twier-
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dzit Piaget” (Donaldson 1986, 114), bowiem juz kilkuletnie dzieci
potrafiag uwzgledni¢ pozycje partnera w sytuacji komunikacyjnej,
a takze wykazuja przejawy $wiadomosci metajezykowej (Kwarciak
1987, 121). Konkluzja wigc jest taka, ze ontogeneza jezyka jest petna
i prawidtowa, jesli wspomagana jest przez ,,spoteczne srodowiskowe
dopeienie” (Shugar 1977, 461), ktore dostarcza pragmatycznej infor-
macji zwrotnej o wartosci jego wypowiedzi (Stodownik-Rycaj 1998,
8). Jak realizowane jest owo ,,spoteczne srodowiskowe dopetienie”
Stodownik-Rycaj sprawdzita przeprowadzajac badania ankietowe
wsrod rodzicow, nauczycieli i sze$cioletnich dzieci. Sposrod licznych
uogo6lnien poczynionych przez autorke na podstawie wynikdw ankiet,
warto przytoczyc¢:

»Informacje uzyskane od dzieci potwierdzaja wniosek, ze dorosli
(rodzice 1 nauczycielki) zwracaja najczegsciej uwage na aspekt
fonologiczny, za$ mniejsza uwage przywiazuja do pozostatych
podsystemoéw jezyka. Zardwno wérod rodzicow, jak i nauczycieli
dominuje tendencja do poprawiania bledow jezykowych przy
braku stosowania wzmocnien pozytywnych. Prawidlowos¢ ta
jest zauwazana przez dzieci i co istotne ponad potowa badanych
ocenia ja jako nieprzyjemna, nielubiana, uciazliwa. Moze to
swiadczy¢ o braku respektowania potrzeb i zainteresowan dzieci
w wychowaniu jezykowym” (Stodownik-Rycaj 1998, 36).

Pierwsze stwierdzenie wskazuje na dbato$¢ rodzicow i opiekunow
o prawidlowa wymowe w jezyku ojczystym. Uwrazliwienie na nig ma
znaczenie zarowno przy nauce (wymowy) jezyka obcego, jak i czytania
w obu jezykach (rodzimym i obcym), gdyz wyrabia u dziecka $wiado-
mos$¢ metafonologiczng. Z drugiej strony jednak, ciggle poprawianie
dziecka moze zniechecic je do méwienia w ogodle (kwestia traktowania
btedéw jezykowych w nauczaniu jezyka bedzie omowiona pdzniej).
Dlatego wazny jest sposob poprawiania, o czym Stodownik-Rycaj mowi
w drugim stwierdzeniu. Wynika z niego, ze dzieci zwracajg uwage
na sposob korygowania ich postepéw w nauce. To z kolei pozwala
sadzi¢, ze albo sg $wiadome procesu nauczania (mocna wersja), albo
przynajmniej sg $wiadome procesu komunikacji (metakomunikacja;
staba wersja). Dzieci oczekuja pozytywnych sprzezen zwrotnych
i nagradzania (cho¢by stownego) w toku interakcji symbolicznych
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w nauczaniu. Umiejetnosci czysto jezykowe (gramatyka, leksyka,
wymowa) beda wowczas pozadanym skutkiem ubocznym sukcesywnej
komunikacji w przedszkolu (zeréwce).

Dla uzupetnienia ,,spotecznego $rodowiskowego dopetnienia”
Stodownik-Rycaj proponuje jeszcze autorski Program Stymulujgcy
Mowe Komunikatywng (pSMK). Badaczka postawita dwie hipotezy:

»Swiadome i planowane dostarczanie dzieciom informacji
o wyniku ich dziatan stownych sprzyja doskonaleniu
sprawnosci jezykowej.

Swiadome i planowe dostarczanie informacji o wyniku dziatan
stownych podnosi poziom przebiegu procesu komunikowania si¢”
(Stodownik-Rycaj 1998, 88)

Potwierdzenie tez uzyskata w wyniku zastosowania PSMK, ktory
sktadat si¢ z szeregu gier i zabaw rozwijajacych sprawno$¢ komuni-
kowania si¢. Zostaty one tak zaplanowane, by ,,dostarczy¢ informacji
zwrotnych o komunikatywnej warto$ci wypowiedzi” (Stodownik-Rycaj
1998, 40). Przestanka programu jest zatozenie, ze

»(-..) dziecko powinno otrzymywac informacje o tym, czy jego
wypowiedz jest zrozumiata, czy tworzac tekst uwzglednito wa-
runki, jakim winien odpowiada¢ poprawnie zbudowany przekaz
jezykowy. U podstaw tego lezato przekonanie, ze naturalna
jest tylko taka sytuacja, w ktorej podmiot uzyskuje informacje
o skutecznos$ci podjetych przez siebie czynnosci. Sytuacja braku
lub niedoboru informacji dotyczacych osiagnigtych wynikow
postrzegana jest jako sytuacja niekorzystna i wowczas wyste-
puje dazenie podmiotu do pobrania informacji. (...) Doplyw
tego typu informacji wyzwala aktywnos$¢ wtasng jednostki”
(Stodownik-Rycaj 1998, 39).

Powyzsze zatozenia sg rowniez istotne dla badan dialogu dziecka
z komputerem i nauki wspomaganej komputerowo. Wszelkie dziatania
dziecka powinny spotykac¢ si¢ z komentarzem ze strony komputera, by
dziecko wiedziato czy dobrze je wykonuje. Komentarze te maja z reguty
forme¢ wyjasnien i pochwat, co zostanie szczegétowo opisane w czesci
dotyczacej badan wlasnych.
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Wsrod 15 zabaw psMK zawarto takze jedng zwigzang z komputerem
— Temat: Programisci i komputery. Zabawa ta polega na ,,wzajemnym
programowaniu si¢” — jedno z dzieci jest programista, a drugi jego
komputerem. Zachowanie (dziatanie) drugiego zalezy od polecen
pierwszego, a potem dzieci zamieniajg si¢ miejscami. Ciekawe jest zato-
zenie, ze obshuga komputera w tej zabawie jest realizowana za pomocg
glosu: ,,Sg to bardzo nowoczesne komputery reagujace na gtos” (Sto-
downik-Rycaj 1998, 56), a programista ma rysunek i opisuje (mowi!)
komputerowi, co ten ma wydrukowac. Latwo zauwazyc¢, ze ta prosta
zabawa przygotowuje dzieci do waznej w ich przyszto$ci czynnosci:
sterowania maszyng (komputerem). Sterowanie polega z jednej strony
na analizie przez programiste zadania, ktére ma wykona¢ komputer
(wydruk rysunku), czyli wymaga od dziecka dostosowania instrukcji
do zadania i mozliwosci komputera. Z drugiej strony, programista ma
do czynienia ze swoim réwiesnikiem (udajacym komputer ze sztuczng
inteligencja), zatem zna jego mozliwosci (obliczeniowe czy raczej wy-
konawcze) i wedle tej wiedzy tworzy stowne instrukcje. Wreszcie forma
komunikacji realizowana w tej zabawie to rozmowa ,,twarza-w-twarz”
i to za pomocg glosu (co juz jest stosowane w interfejsach programow
komputerowych); a uczestnicy sa réwni pod wzgledem mozliwosci.
Nie jest to zatem tylko sterowanie maszyna, lecz sterowanie wlasnym
i cudzym (dziecigcym) umystem, ktory udaje maszyneg. Widoczna jest
tu sytuacja odwrocenia w poréwnaniu do wspotczesnie rozwijanych
systemow i programow komputerowych. Obstuga ich to sterowanie
maszyng, ktora udaje umyst ludzki, czyli jest sztuczng inteligencja!
Dlatego wazne jest, by jak najwczesniej wyrobi¢ u dzieci Swiadomos$¢
mozliwosci interakcji z komputerem.

Po czasie ,,zabawy w komunikacj¢” w przedszkolu przychodzi
czas szkoty, gdzie dziecko rozpoczyna rzeczywista edukacje jezy-
kowa. Socjalizacja jezyka przechodzi w skolaryzacje. O nabywaniu
jezyka w spotecznych uwarunkowaniach funkcjonowania znaczen
jezykowych wsrod cztonkdéw rodziny i rowiesnikow szkolnych pisze
takze Ziotkowski:

»Kazde dziecko uczy si¢ konkretnego jednego jezyka, wchodzac
w ten sposob w $wiat znaczen symbolicznych konkretnej grupy
spotecznej. Socjalizacja jezykowa w dwoch réznych grupach
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tego samego spoteczenstwa wyglada¢ moze zupetnie odmiennie;
dziecko uczy si¢ innych zasad klasyfikowania i wartosciowania
$wiata, ma dostep do innych poziomow wiedzy spotecznej.
Dzigki tym odmiennym wzorom socjalizacji (takze jezykowej)
odbywajacej si¢ gtdéwnie w rodzinie odtwarza si¢ w pewnym
sensie struktura spoteczna; dzieci przyswajaja sobie zwroty
jezyka swoich rodzicow. Juz jednak w okresie dziecinstwa
na wyksztatcenie nawykow jezykowych wywieraja wpltyw
inne grupy — np. rowiesnicy — towarzysze zabaw; nieco pozniej
zaczyna oddziatlywac¢ szkota” (Ziotkowski 1981, 233-34).

W s$wietle badan socjolingwistycznych Ziotkowskiego dziecko
w interakcji z innymi ludzmi — w rodzinie, szkole i poza nig — nabywa
kompetencje socjolingwistyczng 1 wytwarza swoj wilasny idiolekt.
Role szkoty w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej'® podkreslaja
takze Graszewicz i Lewinski. Piszg oni, ze ,,zdobywane kompetencje
komunikacyjne odnosza si¢ w pierwszym rzgdzie do sytuacji szkolnej
komunikacji. Specyficzne dla szkoty formy interakcji, zwigzane ze
stosowaniem kontroli, niezalezne sg od przedmiotu nauczania. Innymi
stowy, najwazniejsza kompetencja komunikacyjng (umiejetnoscia) zdo-
bywang w szkole jest umiejetno$¢ komunikowania w sytuacji szkolnej,
tzn. umiejetno$¢ radzenia sobie z sytuacja kontroli i ze wszystkim, co
onaniesie” (Graszewski i Lewinski 2005, 72). Ujecie Graszewicza i Le-
winskiego przenosi nas z problematyki przyswajania jezyka do sytuacji
nauki jezyka i innych przedmiotow w szkole, w tym czytania i pisania,
co wymaga szczeg6lnej kontroli w znaczeniu troski o czynione postepy
dzieci. Graszewicz i Lewinski zauwazaja, ze:

»Sam system szkolny — cho¢ wymyslony po to, by przez nauke
czytania, pisania i liczenia na poziomie elementarnym wyposazy¢
ludzi w kompetencj¢ komunikacyjna (reagowanie na polecania
wladzy i uczestnictwo w nieztozonych procesach wymiany) —
w trakcie ewolucyjnego zmierzania ku systemowosci bez wat-
pienia coraz bardziej uwalnial si¢ od catoksztattu spotecznych
procesow komunikacyjnych” (Graszewski i Lewinski 2005, 69).

16 W niniejszym tekscie przyjeto, ze terminy kompetencja komunikacyjna i kom-

petencja socjolingwistyczna mozna stosowa¢ zamiennie, cho¢ ten drugi zdaje si¢
mie¢ wigkszy zakres oznaczania.
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Uwagi tych badaczy sa poparte ich obserwacja:

»~Powszechny dzisiaj dostep do komunikacji masowej (w rozu-
mieniu massmediow) powoduje, Ze szkota w coraz mniejszym
stopniu jest miejscem poznawania rzeczywistosci (w sensie po-
znawczym, a przekladajac to na jezyk szkolny: zdobywania wie-
dzy), w wigkszym natomiast miejscem nabywania umiej¢tnosci,
co oznacza, ze szkola staje si¢ bardziej edukacyjna, tradycyjnie
za$ pozostaje dydaktyczna” (Graszewski i Lewinski 2005, 70).

I jest to obserwacja bardzo trafna, ktéra wymaga szerszego ko-
mentarza. Szkota jako miejsce zdobywania wiedzy by¢ moze traci
juz na wazno$ci. Ponadto coraz wigkszy dostep do Internetu sprawia,
ze dzieci nie traktuja szkoty, jako jedynego (obok opiekunow) zro-
dia wiedzy, ktore bytoby w catosci odpowiedzialne za ich edukacje.
Jednakze szkota winna jest nauczy¢ dzieci jak z Internetu i innych
massmediow korzystac, by wiedzialy one jak zdoby¢ informacje
z wiarygodnego zrodta i jak ja przetworzy¢. Zadanie to szkota moze
zrealizowac przez wprowadzenie komputerow jako narzedzi do nauki,
w tym nauki czytania czy jezyka obcego. Dzigki temu ksztatcenie
komunikacyjne szkoty poszerzy si¢, gdyz, pamigtajmy, obstuga kom-
puteréw zmierza ku komunikacji opartej na interakcji symboliczne;j,
wzorowanej na kontakcie twarzg-w-twarz. Czeste kontakty z kompute-
rem i wielo$¢ czynnosci jakie wykonuje si¢ za jego pomoca (wspolnie?)
sprawia, ze traktujemy te narzedzia tak jak ludzi. Dowiodly tego juz
badania z przetomu lat 80 i 90 ubieglego wieku, kiedy komputery
dopiero upowszechnialy sig, a Internet byt dostgpny tylko dla naukow-
cow 1 wojska (Reeves i Nass 2000).

Schaffer uwaza, ze rozwoj jezykowy dzieci szkolnych obejmuje
takze przyswajanie aktow mowy, co wedtug niego

Jest czgscia o wiele ogdlniejszego procesu rozwoju, mianowicie
nabywania umiej¢tnosci metakomunikacji. Przynajmniej od
wczesnych lat szkolnych dzieci zaczynaja mysle¢ o stowach
tak, jak nalezy: traktuja je jak przedmioty, planuja, jak ich uzy¢
w okreslonym celu i coraz czg$ciej zwracajg uwage na wlasna
mowg” (Schaffer 2005, 316).
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Wspominani badacze zgodnie wyznaczajg przelomowy okres dziec-
ka dla rozwoju (meta)komunikacyjnego. Jest to czas, gdy dzieci idg
do szkoty, w ktorej spotkania z nowymi partnerami (zaréwno roéwie-
$nikami, jak 1 nauczycielami) w interakcji symbolicznej intensyfikuja
nabywanie kompetencji komunikacyjne;.

»Umiejetnosci metakomunikacyjne rozwijaja si¢ w okresie
szkolnym. Pomagaja dzieciom, mi¢dzy innymi, bawi¢ si¢
stowami w ukladanie kalamburéw lub stéw nonsensownych,
zrozumie¢ metafor¢ i sarkazm, daja mozliwos¢ umys$lnego
wywolania zaktopotania u innych. To wyglada tak, jakby dzie-
ci potrafily oddzieli¢ si¢ od wtasnej mowy i spojrze¢ na nia
obiektywnie, przez co moga skuteczniej wykorzystywac jezyk
do celow komunikacyjnych” (Schaffer 2005, 316).

Wyliczone zdolnosci sg takze niezbedne do nauki czytania, gdzie
uktadanie kalamburow i stow nonsensownych jest ¢wiczeniem wspo-
magajgcym analiz¢ fonologiczng. Co wigcej, sg one zarazem przydat-
ne w nauce jezyka obcego, gdzie obiektywne spojrzenie na wlasng
mowe ulatwi nad nig kontrole i pozwoli na autokorekte. Podejscie
metakomunikacyjne do procesu przyswajania jezyka ma wiec wazkie
implikacje dla badan procesu nauki czytania w jezyku obcym, takze
wspomaganym komputerowo.

1.3.5. Podejscie spoleczno-interakcyjne

Zwolennicy czynnikow spotecznych w rozwoju jezykowym
dzieci nie negowali biologicznego (ewolucyjnego, genetycznego)
przygotowania do mowy, czyli ,.istnienia wyspecjalizowanego me-
chanizmu neuropsychologicznego” (Gleason i Ratner 2005, 419), lecz
podkreslali udziat kontaktow komunikacyjnych dzieci z dorostymi.
Uwazali oni, ze ,,czynniki biologiczne — cho¢ konieczne — nie sta-
nowig wystarczajacego warunku rozwoju jezyka” (Gleason i Ratner
2005, 419). Bruner, jeden z wazniejszych autorow prac z tego nurtu,
stwierdza wprost:
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»Niewiele osiagniemy, jesli bedziemy trzymac si¢ albo niemoz-
liwego do wyjasnienia skrajnego empiryzmu, albo cudownego
wyjasniania za pomocg czystego natywizmu” (Bruner, 1983,
44)V, [thumaczenie autora]

Jako przeciwwage do wrodzonego urzadzenia do przyswajania
jezyka (LaDp Chomsky’ego) Bruner proponuje system wsparcia przy-
swajania jezyka (ang. LAsS: Language Acqusition Support System).
System ten to ,,zbidr strategii stosowanych przez dorostych, by pomadc
i wspiera¢ nabywanie jezyka przez dzieci” (Schaffer 2005, 323). LasS
— ,zewngtrzne urzgdzenie spoteczne”, jak mogliby$my to nazwac, ma
w procesie nabywania jezyka wspolpracowac z LAD, czyli wewngtrz-
nym (zlokalizowanym w umysle — w moézgu dziecka) urzadzeniem
jezykowym. Zdaniem Schaffer’a mozna wyr6zni¢ dwie formy wsparcia
przyswajania jezyka ze strony dorostych. Pierwsza to okreslony styl
mowy, jaki dorosli przyjmuja méwiac do dziecka, a druga to odpowied-
nie dopasowanie czasowe mowy dorostego (Schaffer 2005, 323-327).

Dowody na funkcjonowanie pierwszej formy wsparcia przyniosty
szczegotowe badania (Snow i Ferguson 1977) mowy dorostego-do-
-dziecka's. Osoby opiekujace si¢ dzie¢mi — matki, ojcowie, opiekunki
dzieci, a takze starsze dzieci — komunikujac si¢ z dzieckiem dostrajaja
swojg mowe do ,,spostrzeganych kompetencji jezykowych dziecka”
(Snow i Ferguson 1977 za Schaffer 2005:3). Mowa dorostego-do-dziec-
ka!® jest w poréwnaniu z mowg kierowang do dorostych:

— prostsza, krotsza, wolniejsza, lecz bardziej kompletna;
— pelna powtorzen;
— bardziej przyciaggajaca uwagg;

17 ,We shall make little progress if we adhere either to the impossible account of
extreme empiricism or to the miraculous one of pure nativism”.
18 Przyjeto tu termin z polskiego przektadu Psychologii dziecka Schaffera (2005:323),
ktory jest odpowiednikiem angielskiego motherese. Inne terminy to mowa kiero-
wana do dziecka, czyli child-directed speech lub mowa dziecigca, czyli babytalk
stosuja autorki Psycholingwistyki Gleason i Ratner (2005:419).
Gleason i Ratner uprzedzaja, ze cechy te dotycza mowy ,,w naszym spoteczen-
stwie” czyli w Stanach Zjednoczonych, gdzie pracuja zaréwno autorki badan
(Snow i Ferguson 1977), jak i referujace je (Gleason i Ratner 2005). To $wiadczy
o tym, ze nie ma zgody, co do uniwersalnosci wystgpowania mowy do dzieci, o
czym przestrzega zreszta (Schaffer 2005, 325).
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— zdania sg krotsze, prostsze, ale poprawne gramatycznie;

— slownictwo prostsze i bardziej konkretne,

— przerwy miedzy wyrazami sg dtugie;

— intonacja wyrazna i przesadna, ton wysoki i zmienny;

— wypowiedzi odnosza si¢ do tego, co tu i teraz (Snow i Ferguson 1977
wedlug podsumowania Schaffer’a 2005, 323 oraz Gleason i Ratner
2005, 419).

Dokladna analiza charakterystyki mowy dorosltego-do-dziecka
na podstawie r6znych badan sktonita Gleason i Ratner do postawienia
tezy, ze pewne cechy prozodyczne i syntaktyczne ,,pozwalajg dziecku
zakotwiczy¢ (ang. bootstrap) swe postepy W rozwoju jezykowym,
utatwiaja segmentacj¢ jej strumienia i dekodowanie wypowiedzi
jezykowych; [a] prozodia wyraznie zaznaczajaca granice stow i zdan
utatwia dziecku proby odkodowywania stownika i gramatyki” (Gleason
i Ratner 2005, 419-420).

Styl mowy dorostego-do-dziecka wystepuje w wielu réznych jezykach
(Gleason 1 Ratner 2005, 419), a takze w mowie dorostych do gluchych
dzieci. Jednakze Schaffer wspomina rowniez badania, ktore nie potwier-
dzaja stosowania mowy dorostego-do-dziecka. Co wiecej, taka mowa
moze hamowac rozwdj jezyka dziecka, a jej niewystgpowanie z kolei nie
utrudnia ontogenezy jezyka. Podsumowujac badania w spotecznosciach
innych niz zachodnie, Schaffer stwierdza, ze wyniki przeprowadzanych
badan przyswajania jezyka powinny by¢ interpretowane zawsze w kon-
tekscie praktyk danej kultury, a mowa dorostego-do-dziecka nie jest
uniwersalna i konieczna (Schaffer 2005, 325).

Badania interakcjonistow spotecznych, jak nazywaja Gleason i Rat-
ner badaczy interakcji spotecznych, podwazaja stanowisko natywistow
o tym, ze dzieci nie otrzymuja informacji zwrotnej od rodzicow. Wyniki
badan Ratner daja dowod, ze ,,rodzice starajg si¢ dostosowywac artyku-
lacje do potrzeb malego dziecka poprzez maksymalizacje kontrastow
fonemicznych i reaguja na niedojrzata wymowe” (Gleason i Ratner
2005, 420). Rodzice zywo reaguja na niepoprawne wypowiedzi swo-
ich pociech. Niepoprawno$¢ ta moze dotyczy¢ zaréwno sktadni, jak
i stownictwa czy pragmatyki, a takze wymowy. Aczkolwiek wedhug
(Kohnstamm 1989, 217) rodzice nagradzajg dzieci nie za poprawnos$¢
gramatyczng, lecz pragmatycznag, czyli intencj¢ semantyczng komuni-
katu dziecka.

43



Warunki rodzinno-§rodowiskowe jako czynnik rozwoju mowy zo-
staty uwzglednione takze w modelu nabywania mowy Porayskiego-Po-
msty (Porayski-Pomsta 1994, 57). W modelu tym rozwdj mozliwo$ci
poznawczych dziecka jest wypadkowa jego predyspozycji genetycz-
nych, wspomnianych warunkéw spolecznych, poziomu i tempa roz-
woju psychofizycznego. Wymienione czynniki majg natomiast wptyw
na tempo i charakter rozwoju myslenia oraz tempo i jakos¢ aktywizacji
1 TOZWOju Mmowy.

Podobne poglady wyrazaja badacze z kregu interakcjonizmu symbo-
licznego. Socjalizacja jezykowa w $wietle interakcjonizmu symbolicz-
nego to uczenie dziecka roznych zasad klasyfikowania i wartosciowania
$wiata, a takze zapoznawanie go z r6znymi znaczeniami symbolicznymi
konkretnej grupy spotecznej (Zidtkowski 1981, 233). To utrzymuje
wspolnote grupows, ktorej cztonkowie postrzegaja siebie nawzajem,
jako myslacy 1 odczuwajacy rzeczywisto$¢ ,tak samo jak ja” przez
uzywanie jezyka i nazywanie przedmiotow ,.tak samo jak ja” (Ziot-
kowski 1981, 241). Zidtkowski jest rowniez przekonany, ze, nabywanie
umiej¢tno$ci moéwienia idzie w parze z rozwijaniem mechanizmow
myslenia, co zasadniczo zmienia sposob poznawania, orientowania si¢
i dziatania dziecka w $wiecie. Symboliczno-interakcjonistyczna koncep-
cja ontogenezy zaprezentowana przez niego jest znacznie odmienna od
modelu Chomsky’ego (Ziotkowski 1981, 233-234). Akcentuje on role
wiedzy spolecznej i nawigzuje do kompetencji socjolingwistycznej oraz
etnometodologii. Wedle tej ostatniej nauki ,,w odbiorze wypowiedzi
interweniuje wiele nieuswiadamianych do konca regul potocznego
mys$lenia” (Ziotkowski 1981, 241). Miedzy innymi dlatego dziecko
slyszac niepelne i btedne wypowiedzi (niedoskonatosci wykonania
wedtug Chomsky’ego) dochodzi do znajomosci systemu jezykowego
jako catosci (Zidtkowski 1981, 241).

1.3.5.1. Epizody wspolnej uwagi

Dopasowanie czasowe mowy dorostego w modelu Brunera jest
wazna dla przeprowadzonych na potrzeby niniejszej ksigzki badan,
gdyz dotyczy socjalizacji rozwoju poznawczego i dziatan dorostych

majacych na celu skupianie uwagi dziecka. Termin socjalizacja rozwoju
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poznawczego jest stosowany przez Schaffer’a, ktory przeprowadzit
wiele badan nad rolg interakcji spotecznych w rozwoju poznawczym
i jezykowym.

Wzajemne skupianie uwagi wydtuza czas zabawy i zainteresowania
dziecka przedmiotem czy tematem (Schaffer 1995b, 167). Zdaniem
Schaffer’a ,,rozwdj zawsze ma miejsce w kontekscie interpersonalnym”
(Schaffer 1995a, 89). Kontekst ten stanowig dorosli otaczajacy dziecko,
a szczegolnie rodzice dziecka. Dlatego zwany jest takze kontekstem
spotecznym (Schaffer 1994b). Rodzic tworzy z dzieckiem diadg, a ich
zwigzek traktuje Schaffer jako interakcje (Schaffer 1995a, 91). Zacho-
wania rodzicow w interakcji sg reaktywne lub antycypujace. Te drugie
sg stosowane juz w okresie niemowlectwa:

»(-..) do niemowlat méwi si¢, zanim zaczng rozumie¢ mowe,
musza podporzadkowac si¢ rodzicom, zanim beda do tego zdol-
ne, a zadanie odnalezienia ukrytego przedmiotu musza wykonac,
zanim osiagna etap statosci przedmiotu” (Schaffer 1994b, 92).

W ten sposob rodzice traktujg dziecko jakby byto juz kompetentne
(Schaffer 1994b, 93). Dziecko jest psychicznie (poznawczo) przygo-
towane do wymiany spolecznej juz od momentu urodzenia — Schaffer
nazywa to preadaptacjq spoteczng (Schaffer 1995a, 94-95). Nowo
narodzone dziecko jest percepcyjnie przygotowane na interakcje ze
srodowiskiem spotecznym, ma ,,sktonnosci do wybidrczego reago-
wania na konkretne rodzaje bodzcow i do ustrukturowania swych
reakcji (odpowiedzi)” (Schaffer 1994c, 100). Dowodza tego reakcje
niemowlat na glos ludzki, a szczegdlnie glos matki, a takze jej twarz
oraz synchronizacja ruchow niemowlat z mowa dorostego (Schaffer
1995a, 98-99). Dzigki preadaptacji spotecznej 1 kontakcie z dorostym
dziecko stopniowo przyswaja sobie skladniki dialogu: wzajemnos¢
i intencjonalno$¢. W dialogu zawsze musza bra¢ udzial dwie osoby,
ktore sa rownie odpowiedzialne za jego przebieg i moga si¢ zamienia¢
rolami nadawcy i odbiorcy. Wtasnie to Schaffer nazywa wzajemnoscia.
Ponadto kazde zachowanie uczestnika dialogu jest intencjonalne, czy-
li zwigzane z okreslonym przez niego zamiarem wywotania reakcji
u drugiego uczestnika. Schaffer uwaza, ze dzieci szybko uczg sig, jak
ptacz, $miech 1 wokalizacje zwracaja uwage dorostych 1 wywieraja
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na nich wptyw; a nastgpnie intencjonalnie wysytaja okreslone sygnaty
by osiagnac pewna reakcje dorostych (Schaffer 1995a, 111). To Schaffer
nazywa wlasnie intencjonalnoscia. Dorosli z kolei sg wrazliwi na sy-
gnaty dziecka, antycypuja jego zachowania i dopasowuja czasowo
i jakosciowo w swych reakcjach do postrzeganego u dziecka poziomu
umiejetnosci komunikacyjnych.

Powtarzajace si¢ interakcje prowadzg do przyswojenia przez dziec-
ko ogoélnych zasad dialogu, ktory wedtug Schaffer’a jest niezbedny
dla rozwoju poznawczego (na przyktad w zakresie pojecia statosci
przedmiotow nabywanego wedlug Schaffer’a w wyniku interakcji
z matkg). Schaffer podkresla takze, ze partnerzy dialogu zamieniajac
si¢ rolami postepuja wedle zasady ,,wlaczone-wylaczone”, tak, ze kie-
dy jeden wykonuje zadanie, drugi si¢ temu przyglada (Schaffer 1995,
119). Dotyczy to zard6wno zabawy, kiedy jeden partner obserwuje, co
drugi robi z przedmiotem zabawy; jak i konwersacji, kiedy odbiorca
czeka, az nadawca zakonczy komunikat. Badania Schaffer’a dowo-
dza, ze dziecko nabywa zasady dialogu w trakcie zabaw i czynnosci
przedjezykowych, zanim zacznie postugiwac si¢ jezykiem. Nabyte
w zabawie zasady dialogu dziecko wykorzystuje pdzniej w zachowa-
niach jezykowych.

Do najwazniejszych interakcji w psychologii Schaffer’a i jego
wspotpracownikow naleza kontakty w diadzie, ktore pozwalaja dziecku
na spotkanie z jezykiem i wyprobowanie swoich umiej¢tnosci jezyko-
wych. Uczestnicy takich diad — dorosty i dziecko — wspolnie skupiaja
na czyms$ uwage w celu wykonania pewnego zadania. ,,Tym czyms$”
na poczatku bedzie przedmiot zabawy lub tre$¢ zadania do wykonania,
a w przypadku starszych dzieci — ,,to co§” uzyska forme¢ symboliczng
w postaci tematu konwersacji (Schaffer 1995b, 166). Podczas wspolnej
zabawy czy nauki dorosty dopasowuje si¢ czasowo do dziecka, a doktad-
niej do jego aktualnych mozliwosci poznawczych. Tak tworzg si¢ epi-
zody wspolnej uwagi*® (Ewu), ktore sg kontekstem dla rozwoju funkcji

2 Termin epizody wspdlnej uwagi stosowany w polskim przektadzie Psychologii

dziecka Schaffer’a (2005) nawiazuje do termindw joint attention Moore’a i Dun-
ham’a oraz joint involvement episodes Schaffer’a. Ten ostatni pochodzi z artyku-
tu Schaffer’a Joint involvement episodes as context for cognitive development.
W polskim przektadzie tego artykutu (Schaffer 1992) oraz omawianego powy-
zej Language development in context (Schaffer 1989) stosuje si¢ termin epizody
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poznawczych (Moore i Dunham 1995). Dorosty i dzieci skupiaja uwage

na wspolnym zajeciu, przy czym pierwszy, jako bardziej doswiadczony

i biegly (na przyktad w rozwigzywaniu jakiego$ zadania), stuzy jako

,koncentrator uwagi”*' i organizator funkcji poznawczych dziecka.
Definicja Ewu wedlug Schaffera brzmi nastepujaco:

»Jakikolwiek] kontakt miedzy dwoma jednostkami, podczas
ktorego uczestnicy wspolnie zwracaja uwage na jakis zewnetrz-
ny temat (ang. fopic) i wspolnie wzgledem niego dzialaja. (...)
Tematem wymiany jest pewien okreslony przedmiot, zdarzenie
lub inna cecha otoczenia, ktéra jest wiaczana w interakcje
spoleczng 1 wtedy staje si¢ punktem skupiajacym wspodlne
zaangazowanie si¢ partnerdw. [...] W miare jak dzieci stajg si¢
starsze, ,.tematy” coraz czg$ciej prawdopodobnie przyjmuja
forme werbalna, zatem EWU staja si¢ ,,konwersacja”” niekoniecz-
nie wzmacniang przez aktualne fizyczne odniesienia” (Schaffer
1994a, 153).

Odniesienia fizyczne sg w spotecznym kontekscie zastepowane przez
odniesienia symboliczne. Takie ujecie wspolnego spedzania czasu przez
dorostego i dziecko nawigzuje do psychologii Wygotskiego (Wygotski
1989). Wspdlne zainteresowanie pewnym obiektem (zwlaszcza w zaba-
wie) ,,pozwala dorostemu na wyjscie od pozycji dziecka i wprowadzanie
nowych informacji w optymalnym czasie, w ktorym dziecko moze
najlepiej je przyswoic” (Schaffer 2005, 327).

Schaffer wyréznia dwie formy aktywnos$ci dorostego w EwU:
wsparcie i wyzwanie. Pierwsza podtrzymuje zachowanie dziecka
przez utatwianie dostepnosci przedmiotow, trzymanie ich i nazywanie.
Druga forma jest bardziej (pro)aktywna, dorosty doprowadza dziecko
do rozwiazania pewnego problemu dostosowujac swe wymagania
do aktualnych mozliwosci poznawczych (jak i rowniez motorycznych)
dziecka. Za optymalng strategic uwaza si¢ postepowanie wedle zasady

wspolnego zaangazowania, ktéry wyraznie koresponduje z terminem epizody
wspolnej uwagi. Wskazuja na to ich opisy i te same referowane przy nich badania.
Dlatego w niniejszej pracy przyjeto tylko jeden termin; tym bardziej, ze stowo
uwaga wyrazniej wskazuje na powigzanie epizodow wspolnej uwagi z terminami
Bruner’a — joint attention i joint action (Bruner 1980, 484).

2l Termin autora.
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,,0 jeden krok naprzod”. Schaffer twierdzi, ze ,,socjalizacja poznawcza
zalezy od tego, czy dorosty potrafi wytworzy¢ ,,stopniowany’ konflikt
w kontekscie wspolnego zadaniowego zaangazowania z dzieckiem”
(Schaffer 1994a, 171). Przy czym ustalono, ze dorosli postrzegani jako
autorytatywni sg bardziej wrazliwi na zachowanie dzieci i bardziej
skuteczni w uczeniu dzieci (Schaffer 1994a, 173).

»Rusztowanie” to strategie dorostych majace na celu pomoc dziec-
ku w okreslonym zadaniu. Dorosli najpierw wlaczajg si¢ w dzialanie
dziecka, a w miare jego postepow stopniowo wycofuja sie, by dziecko
poczulo si¢ niezalezne i samodzielne. Nastgpnie razem przechodza
do nowego, trudniejszego zadania czy zabawy.

Przyjmuje si¢ za Wygotskim, ze ,,wszystkie wyzsze funkcje psy-
chiczne sg rezultatem zwigzkow miedzy jednostkami ludzkimi” (Wy-
gotski 1978, 57), przektad za (Schaffer 1994a, 176). Ich rozwijanie jest
realizowane w konteks$cie spotecznym, czyli w interakcji z dorostymi.
Do najwazniejszych interakcji naleza Ewu. Zadaniem dorostego jest
rozpoznanie strefy najblizszego rozwoju (SNR) dziecka. Jej granice to
poziom samodzielnego funkcjonowania dziecka z jednej strony i jego
funkcjonowanie jako mniej doswiadczonego partnera w procesie inte-
rakcji spotecznej zwigzanej z uczeniem si¢. To w SNR zachodzi przejscie
od poziomu interpsychicznego do intrapsychicznego. Ogniwem tacza-
cym te poziomy jest mowa wewnetrzna dziecka. Werbalna regulacja ze
strony dorostych zostaje zinternalizowana jako werbalna samoregulacja.
Dzigki temu dziecko osigga wzgledng niezalezno$¢. Interakcje w Ewu
charakteryzuje przeplatanie si¢ udzialu (wysitkow) dziecka z udziatem
(wysitkami) dorostego. (Schaffer 1994a, 182). Doswiadczenia spoteczne
doprowadzajg takze do osiagnig¢ poznawczych rowniez u dzieci star-
szych (Schaffer 1994a, 181). Skuteczne nauczanie jest mozliwe tylko
wtedy, gdy wykracza poza aktualny poziom rozwoju dziecka. Wtedy
wywolywana jest u dziecka zmiana (Schaffer 1994a, 180).

Konflikt zwigzany z wyzwaniem do aktywnosci, pobudza dziecko
do aktywnego rozwigzywania postrzeganej niezgodnosci. Dzigki temu
przechodzi ono na bardziej zaawansowany poziom funkcjonowania
(Schaffer 1994a, 180). Jednakze Schaffer uprzedza, iz mato praw-
dopodobne jest, by ,,wszystkie umiejetnosci poznawcze nabywane
we wszystkich stadiach rozwoju miaty swoj poczatek w interakcjach
spotecznych” (Schaffer 1994a, 184).

48



Model socjalizacji proponowany przez Schaffera oparty jest
na wzajemnosci, ktora jest warunkiem koniecznym interakcji migdzy
dzieckiem a dorostym (Schaffer 1994d, 128). Socjalizacja realizuje
si¢ w kazdym dziataniu (wysitku) dorostego, ktory naktania dzieci
do zmiany zachowania. Dorosty sklania dziecko do spetniania wy-
magan odnoszacych si¢ zarowno do konkretnych szczegotow zycia
codziennego, jak i do umiejetnosci poznawczych dziecka takich jak
liczenie, uzywanie jezyka i wszelkie zachowania symboliczne oraz
nauka (Schaffer 1994d, 129). Rodzic sprawuje za pomocg interakcji
kontrole nad dzieckiem, az osiggnie ono samokontrole w danym
zakresie dziatania (Schaffer 1994d, 146). Oddziatywanie jest zawsze
dwustronne, a dziecko nie jest biernym uczestnikiem interakcji, ono
réwniez okresla jej przebieg i wplywa na dorostego (Schaffer 1994d,
128). Podstawowa ideg interakcji dziecko-rodzic nie jest konflikt, lecz
dopasowywanie wzoréw zachowan, adaptacja (Schaffer 1994d, 128).

Uzupetnieniem EwU s3 takze badania Bruner’a nad regulacja
wspolnej uwagi i wspdlnego dziatania (Bruner 1980, 484). Zwiazek
spostrzezen Schaffer’a i Bruner’a jest widoczny na przyktad w zale-
ceniu pierwszego, by

»dorosly stale kontrolowat, czy dziecko uwaza, aby upewnic
si¢, czy w dalszym ciaggu wykonuje zadanie, czy wychwycito
istotne cze¢$ci zadania we wlasciwym porzadku i we wlasciwym
czasie” (Schaffer 1994a, 170).

Dorosty jest wigc odpowiedzialny za organizacj¢ uwagi dziecka we
wsp6lnym dziataniu. Schaffer (Schaffer 1994a; 1994b; 1994c¢; 1994d;
1995b; 2005; 1995a) przytacza pokazng liste badan, ktore potwierdza-
ja role epizodow wspdlnej uwagi (EwU) w ontogenezie dzieci juz od
pierwszych lat zycia.

Po pierwsze, rodzice bawigc si¢ z dzie¢mi $ledzg ich uwage, stara-
jac si¢ identyfikowac przedmiot aktualnego zainteresowania dziecka.
Schaffer podkresla, ze

»ustalenie wspolnego osrodka zainteresowania (uwagi) jest
istotnym pierwszym krokiem w powstaniu EWu, poniewaz tylko
w kontekscie zainteresowan dziecka dorosty moze wprowadzi¢
dodatkowy materiat: stowne okreslenie przedmiotu, na ktory
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spoglada dziecko, pokazanie roznych wihasciwosci zabawki,
ktora dziecko wilasnie podnosi, lub poszerzenie tego, co dziecko
stownie wyrazito” (Schaffer 1994a, 154).

Bruner’a zachwycita ,,szybko$¢, z jaka matka i dziecko, $ledzac
wzajemnie kierunek swych spojrzen, dochodza do wspolnego zwracania
uwagi na te same konkretne przedmioty” (Bruner 1980, 498).

Po drugie, kierujg si¢ takimi sygnatami jak spojrzenie dziecka,
pokazywanie i dotyk. Obserwacje Brunera i jego wspotpracownikow
wykazaty, iz juz 4-miesigczne niemowle reaguje na kontakt wzrokowy
i potrafi $ledzi¢ kierunek spojrzenia osoby dorostej (Bruner 1980, 496).
Przy czym stwierdzono pozytywny wptyw zdolno$ci matek do wyczucia
i reakcji na wspomniane sygnaty — im wyzsza wrazliwo$¢ matek, tym
wigksze szanse na szybsze przyswojenie jezyka przez dziecko.

Po trzecie, zarowno u niemowlat, jak i u starszych dzieci zaobser-
wowano, ze korzystniejsza jest strategia ,,Sledzenia” ich uwagi, niz jej
»przekierowania”. Dzigki temu dziecko moze mie¢ poczucie, ze samo
wybiera obiekt zainteresowania (Schaffer 1994a, 172). Wczesne Ewu
opieraja si¢ na zainteresowaniach dziecka. Dzieci starsze, kilkuletnie
i juz méwigce, takze wolg wybierac sobie obiekty do zabawy i czesto
prosza dorostych o wspolng zabawe tym, na co skierowaly swoja uwage
(obserwacje wlasne autora). Pozniejsza edukacja w przedszkolu i szkole
(przede wszystkim) wyznacza dzieciom przedmioty zainteresowan
(tematy), jednakze powinno si¢ zawsze pozostawi¢ dziecku komfort
wyboru. Wood podaje wyniki badan, wedle ktorych az trzy czwarte
codziennych interakcji w amerykanskich (Carew 1980) i angielskich
(Wells 1981) rodzinach inicjowanych jest przez dzieci (Wood 2006,
91). Proces inicjowania interakcji spotecznych przez polskie dzieci
w wieku 3-5 lat zostal zbadany przez (Bokus 1993).

Po czwarte, przedmiot wspdlnego zainteresowania jest komento-
wany, dorosli opisuja dziecku jego cechy i wlaczaja dany przedmiot
w swe dzialanie. Dorosli potrafia w ten sposob poglebi¢ koncentracje
dziecka (Schaffer 1994a, 163). Bruner podkresla praktycznos$¢ procedu-
1y ,,zWwrocenie uwagi na przedmiot [oznacza] dziatanie na przedmiocie”
(Bruner 1980, 499).

Po piate, Ewu realizujg si¢ przy wspolnym ogladaniu i czytaniu
ksigzeczek z obrazkami oraz przy spontanicznym wskazywaniu przed-
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miotow. Wtedy dorosli moga podpowiedzie¢ jego nazwe (a takze opisaé
obrazek) lub spyta¢ o to dziecko: Co t0?, Co to jest? Interakcje przy
czytaniu ksigzeczek badata (DeLoache 1984).

Po szoste, stwierdzono, ze EWU czg$ciej wystepuje we wezesnych
stadiach rozwoju poznawczego ij¢zykowego. Co wigcej, czas spedzany
na EWU zwigksza postepy w nauce jezyka. Dotyczy to przede wszystkim
wspolnego czytania, rozmawiania, zabaw i1 prac domowych (w przy-
padku mtodszych dzieci, chodzi o prace wykonywane w domu, a nie
szkolne zadania domowe). Zdaniem Schaffer’a Ewu odgrywajg istotng
role w rozwoju ogélnym dziecka, na co podaje dwa argumenty (Schaffer
1994a, 155; 1995b, 167). Po pierwsze, w czasie EWU zachowanie dziecka
jest bogatsze i bardziej ztozone (skomplikowane, zaawansowane) niz
w innych momentach. Znaczy to, ze EWU przyczyniaja do tego, ze dzia-
lanie dziecka bedzie wykonywane w sposob optymalny i rozwojowo
bardziej zaawansowany. Po drugie, rozwoj funkcji psychicznych zalezy
od zaangazowania si¢ w EWU i im wigcej dziecko doswiadczy takich spo-
tkan, tym bardziej bedzie to sprzyjato jego postepom w rozwoju. Wzrost
poziomu wykonania zadania przez dziecko z pomoca (rusztowania)
dorostego nazywa efektem uczenia si¢ w EwU (Schaffer 19944, 164).

Po si6bdme, uczestnictwo w Ewu zwigksza stownictwo dziecka
(Tomasello i Todd 1983) i wspomaga rozwdj sktadni (Gleason i Ratner
2005, 421). Bruner przytacza badania Slobina, wedle ktorych w jezy-
kach o rozwinigtej fleksji (rosyjski, polski) dzieci najpierw ucza si¢
szyku, a potem form jezykowych (Bruner 1980, 499).

Po 6sme, EwU i interakcje z matka (lub innym opiekunem) moga
przyczynic¢ si¢ takze do nabycia umiejetnosci liczenia u dzieci (Schaffer
2005, 231-232). Szczegotowe badania interakcji przy wspdlnym roz-
wigzywaniu zadan z matematyki prowadzono w zespole Pratta (Pratt
i1in. 1988).

Po dziewiate, wszelkie sposoby na wspolne spedzanie czasu z dziec-
kiem skutkujg zacie$nieniem wig¢zi spotecznych i interpersonalnych
miedzy dzieckiem a dorostym, co ma znaczenie dla ogolnego, a nie
tylko jezykowego rozwoju (Schaffer 2005, 327-329). Wood przypomina,
ze dzieci uczg si¢ w kontakcie z wigcej niz jednym dorostym, chetnie
obserwuja i przystuchuja si¢ dialogom innych ludzi (Wood 2006, 92).
Rogoff podkresla, ze dzigki interakcji z wieloma dorostymi, w tym
cztonkami rodziny i nauczycielami, oraz rowiesnikami w réznych
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wspolnych dzialaniach kulturowych dzieci majg okazje sprawdzenia
si¢ w roznych rolach (Rogoff 1990, 97-98). Oceng natury, dynamiki
1 wzajemnych wptywow uczestnikow interakcji (zwigzkow interper-
sonalnych typu diada i poliada) na rozwoj dziecka przedstawili Hinde
i Stevenson-Hinde. W ich ujeciu kontakty dziecka z matkg i innymi
dorostymi budujg i podtrzymujg strukture spoteczno-kulturows, ktora
bedac ,,systemem zwyczajow i podzielanych przekonan oraz relacji
miedzy nimi, wptywa na zwigzki pomigdzy jednostkami, jak i sama
jest pod ich wptywem” (Hinde i Stevenson-Hinde 1994).

Dorosty dostraja si¢ do poziomu funkcjonowania dziecka i dostarcza
mu takich informacji, jakie dziecko moze akurat przyswoi¢ (Schaffer
1995b, 173). Rola dorostych partneréw w interakcji (zabawie) spro-
wadza si¢ do wspomagania czynnosci wykonywanych przez dzieci.
Asystowanie dziecku, wedlug Brunera, polega na dostarczaniu mu
»fusztowania” (scaffolding), czyli ograniczania mu ,,tych stopni swo-
body w zadaniu, nad ktérymi dziecko nie potrafi zapanowac¢” (Bruner
1980, 503). Jednoczesnie zadaniem dorostego w interakcji z dzieckiem
jest takie zorganizowanie pola uwagi i dzialania dziecka, by miato ono
poczucie mozliwosci i skuteczno$ci dziatania w okreslonym zakresie.
Dorosty najpierw rozpoznaje strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli
zakres dziatan dziecka, do ktorych jest ono zdolne, a potem daje dziecku
szans¢ dalszego rozwoju, bo dostarcza mu ,,rusztowania” w postaci
asysty i wskazowek werbalnych. W ten sposob dziecko swobodnie
przekonuje si¢ o tym, co juz umie i samo dochodzi do nastepnego
,»Stopnia wtajemniczenia” w danym zadaniu (zabawie)?. Idea strefy
najblizszego rozwoju zostata zapozyczona od Wygotskiego (Wygotski
1989). Mozna w tym miejscu postawi¢ hipoteze, ze robwniez czytanie
jest efektem Ewu.

Bruner stara si¢ wykaza¢, ze dziecko rozumie, ze inni ludzie majg
intencje, co by¢ moze jest sprzeczne z koncepcja decentracji Pia-
get’a (Bruner 1980, 496). Wedtug Kurcz koncepcje Brunera swiadcza
o tym, ze przeciwstawia si¢ on przypisywanemu dziecku przez Pia-
get’a egocentryzmowi:

2 W tym miejscu celowe jest zamienne stosowanie termindw: interakcja, zadanie,

zabawa; gdyz, to, co dla dorostego jest zadaniem do wykonania i interakcja, dla
dziecka jest zabawa.
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»Sprzeciwia si¢ on zatozeniom tradycyjnej psychologii za-
chodniej, akcentujacej dziecigcy egocentryzm, prywatne ja,
bezposrednia konceptualizacje Swiata i trojdzielnosé. Dziecigcy
egocentryzm, rozwijajacy si¢ w pozniejszy indywidualizm (owo
prywatne ja), charakteryzuje si¢ wlasnie niezdolnos$cig do przy-
jecia perspektywy innych, brakiem jakiejkolwiek teorii umystu;
dopiero specjalne zabiegi socjalizacyjne moga ewentualnie
doprowadzi¢ do allocentryzmu®. Bezpos$rednia konceptualiza-
cja $wiata zaktada nabywanie wszelkich doswiadczen poprzez
bezposredni kontakt z rzeczywistoscia, a nie przez interakcje
spoteczne oraz negocjowanie znaczen z innymi. Trojdzielnosc¢
oznacza, ze poznanie, afekt i dziatanie traktowane sg jako catko-
wicie odrebne sfery, ktore dopiero z czasem poprzez socjalizacje
zaczynaja si¢ taczy¢ i wzajemnie na siebie wptywac. Bruner nie
twierdzi, ze taki egocentryczny model nigdy nie wystepuje, nie
ma natomiast wedlug niego charakteru uniwersalnego, ale wy-
facznie kulturowy, specyficzny dla zachodniej kultury. Bardziej
uniwersalny jest (...) transakcyjny model ja, w ktorym podkresla
si¢ wspotdziatanie, negocjowanie znaczen (stad nazwa transak-
cyjny). Dla dziecka jezyk staje si¢ bez trudu glownym srodkiem
odniesienia do rzeczywisto$ci i przekazywania znaczen innym”
(Kurcz 2005, 135).

Spostrzezenia Kurcz wskazuja na zwigzki psychologii Bruner’a z et-
nometodologig i interakcjonizmem symbolicznym (Hatas 2006). Jedno-
cze$nie nalezy zauwazy¢, ze Bruner nie odwotuje si¢ do wspomnianych
koncepcji bezposrednio, lecz proponuje wlasne pragmatyczne ujecie
jezyka nawigzujac do teorii Grice’a, Austin’a, Searle’a i Wittgenstein’a.
W artykule Ontogeneza aktow mowy (Bruner 1980) autor podkresla,
ze dla zrozumienia, w jaki sposob dokonuje si¢ nabywanie jezyka,
znaczenie ma uzycie jezyka i jego funkcja, a nie struktura i wrodzone
reguly gramatyczne. Opowiada si¢ przeciw wrodzonosci jezykowej
na rzecz wrodzonosci ,,specyficznych cech uwagi i dziatania ludzkie-
go, ktore umozliwiaja dekodowanie jezyka na podstawie jego uzy-
cia” (Bruner 1980, 485). Natomiast przyswajanie jezyka, to wedtug
Bruner’a przyswajanie ,,narzedzia do regulacji zarowno wspolnego

# Umiejetno$¢ odczuwania cudzych do$wiadezen jest nazywana przez Piaget’a de-

centracja, a w psychologii interpersonalnej empatia.
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zwracania na co$ uwagi (joint attention), jak i wspolnego dzialania
(joint action). Faktem jest, ze funkcje te znajduja swe odbicie w samej
strukturze jezyka, a proces przyswajania jezyka przez dziecko jest nimi
przesycony” (Bruner 1980, 484).

Jezyk wylania si¢ ze wspolnego dziatania ludzkiego, epizodow
wspolnej uwagi i cigglej interakcji dziecka z dorostymi, do czego dzieci,
wedlug Brunera, sg przygotowane:

,Fakty dotyczace przyswajania jezyka nie moglyby by¢ takie,
jakie sa, gdyby dzieci nie posiadaly na poczatku uczenia si¢ pod-
stawowych poje¢ zwiazanych z dziataniem i uwagg; (...) pojecia
te musza powsta¢ w trakcie wzajemnej interakcji (mutuality)
dziecka i osoby mowiacej danym jezykiem” (Bruner 1980, 493).

Centralnym pojeciem obok uzycia jezyka, jest wspolna uwaga
definiowana przez Brunera jako ,,rutynowy proces polegajgcy na wy-
odrebnianiu cech i na nieustannym przechodzeniu od wybranych cech
do catosci i z powrotem” (Bruner 1980, 489). Analizowane struktury
i reguty jezykowe, ktore wedlug Brunera stuzg kierowaniu uwagg
1 wyrazaniu rezultatow przetwarzania informacji w procesach uwagi
to struktura temat-remat i reguly predykacji. Struktura ta pozwala
na ,latwe przechodzenie od cechy do jej kontekstu i z powrotem”
(Bruner 1980, 490). Ontogeneza aktow mowy i kategorii przypadkow
wedlug Brunera to przejscie z poziomu przedjezykowego dziecka, kiedy
uczy si¢ wyrdznia¢ komponenty wspolnej czynnosci do jezykowego,
kiedy

,»uczy si¢ zastepowaé wypowiedzi niestandardowe standar-
dowymi elementami leksykalnymi. Owo przejscie ,,zachodzi
wylacznie dzigki obecnosci interpretatora, czyli osoby dorostej,
ktorej funkcja polega nie tyle na poprawianiu, ile na dostarcza-
niu, rozszerzaniu i idealizowaniu wypowiedzi podczas interakcji
z dzieckiem. Proces ten nie polega na nasladownictwie, lecz
na przenoszeniu regut wyuczonych w dziataniu na sferg se-
miotyki. Dziecko uczy si¢ regut gramatycznych przez analogi¢
z regutami dziatania i uwagi” (Bruner 1980, 512-513).
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Bruner ustalit, ze zachodzi analogia migdzy strukturg tematyczng
jezyka, a wzrokowym badaniem otoczenia: ,,Temat i remat dane sg w do-
$wiadczeniu w takiej wlasnie kolejnosci [i] w analogicznym porzadku
wystepuja one w jezyku” (Bruner 1980, 489). Badania ruchow gatek
ocznych przeprowadzane przez Brunera pokazaty, ze jezyk dostosowuje
si¢ do wzorca przetwarzania informacji w procesie uwagi wzrokowej*.
Ponadto umiejetnos¢ przechodzenia we wasciwym momencie od czgéci
do calosci 1 z powrotem pojawia si¢ dzigki zwigkszeniu si¢ gietkosci
postrzegania wzrokowego w okresie miedzy 5 rokiem zycia a doro-
stoscig, kiedy dziecko uczy si¢ organizacji duzych i matych ruchow
skokowych oka (Bruner 1980, 490). Warto zwazy¢ na fakt, iz moment
udoskonalania postrzegania wzrokowego zbiega si¢ z czasem rozpo-
czecia nauki czytania u dzieci. Wczesniejsza nauka czytania wymaga
dtuzszego skupienia uwagi, a nie kazde dziecko przed 5 rokiem zycia
jest do tego zdolne.

Konkluzja Bruner’a naprowadza na istot¢ przyswajania jezyka
przez dziecko w niezbednym w jego psychologii kontekscie spotecz-
no-interakcyjnym, czyli wspolnego skupiania uwagi, doswiadczania
i dziatania. To wtasnie w nich dziecko znajduje wskazowki o tym, jak
przechodzi¢ od brzmienia do znaczenia oraz od znaczenia do brzmienia
(Bruner 1980, 513). Dziecko najpierw nabywa pragmatyczne podstawy
jezyka, a potem jego semantyke i sktadni¢. Podej$cie Brunera sprawia,
ze 1ozw0j jezyka przestaje by¢ traktowany jako autonomiczny, ale
staje si¢ czeScig spotecznego i poznawczego rozwoju dziecka (Shugar
i Smoczynska 1980b, 457).

Tezy Brunera stanowig przestanki dla pozniejszych teorii ksztatcenia
jezykowego (w tym nauki czytania) opartego na interakcji, sterowaniu
uwaga i strefie najblizszego rozwoju Wygotskiego oraz ,,rusztowaniu”.
Whioski pltynace z badan Ewu sa wiec echem koncepcji Wygotskiego,
a szczegoblnie jego idei strefy najblizszego rozwoju. Wedtug niego kazda

¢ Bruner w tym miejscu swojego artykutu pisze takze: ,,albo w rozumieniu Whor-
fowskim (...) proces badania wzrokowego odzwierciedla wymogi budowy zda-
nia, albo tez w naszym rozumieniu, wedlug ktorego jezyk dostosowuje si¢ do
wzorca przetwarzania informacji w procesie uwagi wzrokowej” (Bruner 1980,
490). W ten sposob Bruner odwraca tez¢ Whorfa, méwiaca o determinacji pozna-
nia przez jezyk i sugeruje, ze poznanie i doswiadczenie takze determinuja jezyk.
Do takiego wniosku dochodza rowniez wspolczesni jezykoznawcy kognitywni
(Lakoft i Johnson 1999).
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funkcja psychiczna pojawia si¢ najpierw na poziomie interpsychicznym,
jako zjawisko wypracowane migdzy dzieckiem a jego opiekunami,
a pozniej zostaje inkorporowana przez dziecko jako funkcja intrapsy-
chiczna (Schaffer 1995b, 165-67). To wlasnie Wygotski zapoczatkowat
badania dzieci w kontekscie ich interpersonalnego §wiata. Zalozenia
Wygotskiego stanowig takze inspiracj¢ dla tworcow programu kompu-
terowego uczacego czytac (Colorado Literacy Tutor), ktérego badanie
jest przedmiotem niniejszej pracy.
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2. Nauczanie jezyka angielskiego jako
jezyka obcego u polskich dzieci w wieku
wczesnoszkolnym

Jezyk angielski jako obcy nalezy do najczesciej nauczanych jezy-
kéw na swiecie. Liczba uczacych si¢ jezyka angielskiego jako obcego
(okoto 100mln) i postugujacych sie nim jako drugim (ponad 350mln)
przewyzsza juz liczbe moéwcow rodzimych (okoto 400mln). Angielski
staje si¢ jezykiem o najwigkszej liczbie méwcow (jezyka angielskiego
jako rodzimego plus jezyka angielskiego jako obcego), ktorych wedlug
,»ostroznych” szacunkow jest juz prawie miliard (Crystal 1998), a we-
dhug bardziej ,,odwaznych” nawet ponad pottora miliarda?®s. Crystal
wylicza takze, ze na $wiecie angielskiego uczy si¢ ponad 50mlIn dzieci
na poziomie podstawowym a ponad 80mln na wyzszym poziomie
(Crystal 1998).

W wigkszosci krajow, gdzie angielski nie jest jezykiem urzgdowym,
naucza si¢ go w pierwszej kolejnosci po ojczystym. Jako nastepne
wybierane sg francuski, niemiecki i hiszpanski, a takze rosyjski (Cry-
stal 1998, 360). W Polsce wsrdd nauczanych jezykow obcych takze
dominuje jezyk angielski. W roku 2005%” nauka w szkole podstawowej
obejmowata 65,9% ucznidow jako przedmiotu obowigzkowego i 80%
jako dodatkowego. Pozostate nauczane jezyki obce to niemiecki,
rosyjski, francuski, tacina, hiszpanski i wloski. Warto doda¢, iz po-
wszechnos¢ nauki angielskiego w latach 1992-2006 wzrosta prawie
czterokrotnie kosztem rosyjskiego, ktérego nauczanie zmalato prawie
szes$ciokrotnie (Zarebska 2006). W 2007 roku nauka jezyka angiel-
skiego w Polsce obowiazuje od 1V klasy szkoty podstawowej, a we
wczesniejszych klasach jest jako dodatkowa w 2/3 szkot podstawo-
wych. W 2008 roku wprowadzone zostalo obowiazkowe ksztatcenie
jezykowe w klasie I szkoly podstawowej (7 lat), a w roku 2017 wiek

»  Doktadne dane publikuje Global Language Monitor [@:] www.languagemonitor.

com.
Szacunki te nie obejmuja Chin, gdzie obecnie moda na nauke angielskiego gwat-
townie wzrasta.

Badania autora opisane w pracy zostaly przeprowadzone w latach 2005-2006.
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rozpoczgcia nauki jezyka obcego zostat obnizony do etapu przed-
szkolnego (3-6 lat). Jezyk angielski jest najczes$ciej wybierany jako
pierwszy jezyk obcy do nauki.

Jak zauwaza Komorowska, cho¢ w kraju, ktérego jezyk nie ma
zasiggu $wiatowego — a takim jest Polska — komunikacja jezykowa
powinna by¢ w centrum zainteresowan systemu edukacji, jednak wcale
tak si¢ nie dzieje. Jezyki obce traktowane sa, tak jak inne przedmioty;
spory o liczby lat nauki i godzin tygodniowo trwaja; a uczy si¢ tyle
samo jezykow, co w krajach, w ktorych funkcjonuje urzgdowy jezyk
o swiatowym zasiggu (Komorowska 2005, 78-9). Stad zapewne popu-
larnos$¢ szkot spotecznych i szkot jezykowych, prywatnych lekcji i kur-
sow jezykowych, na ktore chetnie sg posylane dzieci przez rodzicow.
Dotyczy to jednak tylko tych rodzicow, ktoérzy sa $wiadomi potrzeby
nauki jezyka obcego, a w szczegodlnosci tych, ktorych sta¢ na dodatkowy
wydatek. Nalezy wspomnie¢ jeszcze o prywatnych szkotach podsta-
wowych prowadzacych lekcje wyltacznie po angielsku, jak na przyktad
International School of Poznan (150P). Lekcje w tej szkole odbywaja
si¢ wedtug programu pYP* opracowanego przez organizacj¢ 1BO, ktora
oferuje takze programy nauczania na wyzszych szczeblach edukacji,
az do uzyskania migdzynarodowej matury.

Ponadto w wybranych przedszkolach prowadzi si¢ dodatkowe
zajecia z jezyka angielskiego, a niektore przedszkola sa w catosci
anglojezyczne. Za przyktad moze postuzy¢ Anglojezyczne Przedszko-
le Prywatne w Poznaniu ,,Akademia Smyka”, gdzie jezyk angielski
towarzyszy dzieciom przez caly dzien w ramach zaj¢¢ programowych
i zabaw oraz zaje¢ audiowizualnych. Co wigcej, wnetrza przedszkola
sg opatrzone etykietkami w jezyku angielskim, dzigki czemu dzieci
powoli oswajajg si¢ zardbwno z angielskg ortografig i ortofonig, jak
i podstawowym stownictwem?’.

Nauka jezyka obcego jako nowe wyzwanie intelektualne wspiera
rozw0j poznawczy i jezykowy dziecka; a przez stwarzanie sytuacji
interakcji symbolicznej z innymi dzie¢mi w nowym systemie komunika-
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Primary Years Programme [@:] http://www.ibo.org/pyp/ [data dostgpu: 02.11.23]
International Baccalaureate Organization [@:] http://www.ibo.org [data dostepu:
02.11.23]
Przedszkole Akademia Smyka [@:] http://www.akademiasmyka.pl [data dostgpu:
02.11.23]
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cyjnym pomaga w rozwoju spotecznym i emocjonalnym. Dlatego dzieci
powinny mie¢ szans¢ na spotkanie z jezykiem obcym jak najwcze$niej
i to niezaleznie od ewentualnych probleméw z nauka. Nieprawda jest,
ze dzieci z zaburzeniami jezykowymi, takimi jak dysleksja czy dys-
grafia, mogg si¢ czu¢ bardziej obcigzone przez nauke jezyka obcego.
Wedtug Komorowskiej

»dla wielu tych uczniow wiasnie jezyk obcey jest szansg sukcesu
szkolnego, o ile rzeczywiscie ktadzie si¢ nacisk na sprawnosci
zywego jezyka, a nie na [samo] czytanie i pisanie, o ile faktycz-
nie przestrzega si¢ zasad oceniania odpowiednich dla tych grup
uczniéw” (Komorowska 2005, 79).

Stopniowe obnizanie wieku, w ktérym obowigzkowo naucza si¢
jezykow obcych oraz wprowadzanie drugiego jezyka obcego juz
w szkole podstawowej jest powszechne w krajach Unii Europejskie;j.
Biuro Eurydice podaje, ze ,,0koto 50% wszystkich uczniéow szkot
podstawowych w Europie uczy si¢ przynajmniej jednego jezyka
obcego” (Eurydice 2005), przy czym dominujaca pozycje zajmuje
jezyk angielski.

Wezesnie rozpoczeta nauka jezyka obeego sprzyja dwujezycznosci.
Proces akwizycji jezyka drugiego moze by¢ jakoSciowo identycz-
ny z procesem akwizycji jezyka ojczystego, o ile nie przebiega on
u osobnika w wieku okreslonym jako ponad krytyczny, tzn. poczaw-
szy od lat 12 (Komorowska 1982, 39). Okres krytyczny (wiek do 12)
szczegolnie dotyczy wymowy i systemu fonologicznego (Arabski
1985, 55, tam tez przeglad literatury i badan). Zmiany neurologiczne
i fizjologiczne wystepujace w okresie dojrzewania wplywaja zard6wno
na odbior, jak i produkcje dzwigkow mowy. Obniza si¢ wrazliwosé¢
nerwow stuchowych na nowe (obce) dzwigki jezyka, a to utrudnia
ich percepcje i rozréznianie (Siek-Piskozub 1995, 125). Zaleca si¢
wiec rozpoczecie nauki jezyka obcego przed 10-12 rokiem zycia,
gdyz wtedy mozg cechuje najwigcksza plastycznos¢, co stwierdzo-
no w badaniach (Pennfield i Roberts 1966) oraz (Lenneberg i inni
1967), w ktorych probowano wyznaczy¢ tzw. wiek krytyczny dla
nauki jezyka (Arabski 1985, 48-49). Naukowcy ci ustalili, ze dziecko
do w wieku 12-13 lat dysponuje zdolno$cig do przyswojenia mowy
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w dowolnym jezyku®!. Moze wigc by¢ to jezyk ojczysty, a takze obcy
lub pierwszy, drugi i nastgpny, zaleznie od uzywanych w rodzinie
dziecka wychowywanego wieloj¢zycznie. Dziecko bowiem poznaje
jezyk jako $rodek komunikacji z najblizszymi w jego otoczeniu w celu
zaspokojenia podstawowych potrzeb (Siek-Piskozub 1995, 124).
Mechanizm przyswajania mowy okreslono jako warunkowy, gdyz
polega on na imitacji, zapamigtywaniu i dzialaniu przez analogig.
Warunkowy typ uczenia si¢ przewaza do okoto 8-10 lat, a po nim
zaczyna dominowac uczenie si¢ typu koncepcyjnego. Wtedy dziecko
postuguje si¢ synteza, analiza, generalizacjg i $wiadomym plano-
waniem (Siek-Piskozub 1995, 124). Refleksyjna percepcja jezyka
sprzyja takze nauce czytania (w tym takze w jezyku obcym), ktora
najczesciej rozpoczyna si¢ juz w wieku od 6 do 7 lat, ale zasadnicza
nauka czytania ze zrozumieniem ma miejsce w wieku od 10 do 12
lat, kiedy dziecko juz samodzielnie czyta dtuzsze teksty i ksiazki.

Spadek stopnia plastyczno$ci mozgu zwigzany jest z lateralizacjg
potkul mozgowych oraz mielinizacja, czyli wytwarzaniem ostonki
mielinowej na wtoknach nerwowych mozgu, zwlaszcza w spoidle wiel-
kim laczagcym potkule mézgowe. Mielinizacja konczy si¢ najpozniej
w wieku dorastania (Cybulska-Klosowicz i Kossut 2006). Zwiazkow
plastycznosci i mielinizacji na rozwo6j jezykowy w L1 i L2 dowodza
badania neurologiczne (Pulvermuller i Schumann 1994). Stwierdzili oni
takze, ze na mozliwosci nauki jezykow istotny wptyw ma motywacja,
ktora poprzez dziatanie neuroprzekaznika dopaminy rekompensuje
obnizong plastyczno$¢ mozgu.

Arabski proponuje rozréznienie dwoch typow przyswajania
jezyka drugiego przez dzieci: jednoczesne z pierwszym i pdzniej-
sze, po okresie 3 lat (Arabski 1985, 37). W przypadku pdzniejszej
akwizycji dziecko ma juz podstawy jezyka ojczystego co moze mie¢
wplyw na nauke obcego. W jednoczesnym przyswajaniu (systemow)
jezykow (ojczystego i obcego) u dzieci, rozwoj jezykowy (w kazdym
z podsystemow) przebiega niezaleznie 1 z niewielkg interferencja.
W przypadku opdznienia przyswajania jezyka obcego tatwos¢ opano-
wania systemu fonologicznego L2 jest zalezna od stopnia akwizycji

31 Krytyke hipotezy okresu krytycznego przedstawiono w pierwszym rozdziale

pracy.
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L1 iréznic od L2 (Arabski 1985, 45). Wedlug Arabskiego trudnos¢
zalezy od tego, jak system fonologiczny L1 jest daleki od L2 (Arabski
1985, 45). Im pozniej zacznie si¢ nauke wymowy jezyka obcego tym
trudniej opanowac¢ ja bez akcentu jezyka ojczystego (Arabski 1985,
35). Podobnie rzecz ma si¢ z naukg gramatyki w zakresie sktadni czy
morfologii. Nie stwierdzono natomiast korelacji wieku rozpoczgcia
nauki z trudno$cia w osigganiu sprawno$ci w zakresie semantyki
i pragmatyki (Zaliwska-Okrutna 2002).

W nauczaniu jezyka obcego istotna jest takze kompetencja kul-
turowa, ktora umozliwia budowanie skutecznych sposobow uczenia
jezykow obceych. Szczegdlng uwage na kompetencje kulturowa zwraca
Miodunka w glottodydaktyce humanistycznej, zwanej takze przez niego
lingwistykg humanistyczng (Miodunka 2003). Miodunka rozwinat ba-
dania na temat bilingwizmu wsrdd Polakéw mieszkajacych za granica,
m. in. w Brazylii.

2.1. Przeglad wybranych zalecen programow
nauczania jezyka angielskiego dla dzieci w wieku
wczesnoszkolnym?

Wszystkie lekcje w szkole odbywaja sie¢ wedle okreslonych pro-
graméw nauczania®. Szkoly wybieraja programy i wskazane przez
nie podrgczniki. W jednym z programoéw nauczania proponuje si¢
3x30 minut tygodniowo szczegodlnie w pierwszej klasie, ze wzgledu
na trudno$ci w koncentracji dzieci (Nicholls 2003).

Termin dzieci wczesnoszkolne obejmuje tu dzieci od rozpoczynajacych nauke
w przedszkolu (zeréwce) i szkole podstawowej do trzeciej klasy, czyli bedace
w wieku 7-10.

Wykaz aktualnie zatwierdzonych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej progra-
mow dla nauczania poczatkowego podany jest na stronie [@:] http://www.men.
waw.pl/programy/programy/pr1-3.php. [data dostgpu: 03.05.07]
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2.1.1. Cele edukacyjne programéw nauczania

Punktem wyjscia dla programow jest Podstawa programowa ksztat-
cenia ogolnego dla szeScioletniej szkoty podstawowej**. Omawiane
programy nauczania sg takze zgodne z rekomendacjami Rady Euro-
py¥, co szczegbdlnie podkreslajg autorki Programu nauczania jezyka
angielskiego dla klas I-111 szkoty podstawowej o numerach w wykazie
ministerstwa DKW-4014-6-99 i DKOS-5002-47-04 (tozsame tytuty).
Zalecenia Rady Europy jako cele sa wedlug (Bakuty 2004, 4) naste-
pujace:
— umozliwienie uczniowi kontaktu z zywym jezykiem obcym, zapew-

nienie mu dostgpu do nowoczesnych materialdw wspomagajacych

nauczanie jezyka;

— wyposazenie dziecka w odpowiednie narzgdzia jezykowe 1 pomoc
w rozwijaniu wilasnej autonomii, postawy otwarto$ci i tolerancji
wobec innych ludzi i kultur;

— rozbudzanie u dziecka poczucia wlasnej warto$ci oraz wiary we
wlasne mozliwosci jezykowe, osiggane przez pozytywng informa-
cj¢ zwrotna.

Wieczorek i Skiba precyzujg powyzsze cele zaznaczajac, ze dotycza
»tZW. wezesnego startu, czyli rozpoczynania nauki jezyka pomiedzy
5 a 10 rokiem zycia” i sugeruja:

— koncentracje na sprawno$ci rozumienia ze stuchu;

— zachecanie do méwienia w jezyku obcym bez stresu i przymusu;

— nauke przez zabawe i nasladownictwo;

— wykorzystanie naturalnej ruchliwosci i aktywnosci poznawczej dziecka;

— rozwijanie stownictwa i poprawnosci gramatycznej bez formalne;j
nauki regut gramatycznych (Wieczorek i Skiba 1999, 6).

Cele podane w innych programach nauczania sg zbiezne z powyz-
szymi. Najwazniejszym celem nauki jezyka obcego w poczatkowym

Dostegpna na stronach [@:] http://www.men.gov.pl/prawo/wszystkie/akty pr.php
[data dostepu: 03.05.07]

Rekomendacje te zebrano w Common European Framework of Reference for
Languages dostgpnym na stronie Council of Europe: http://www.coe.int/t/dg4/lin-
guistic/CADRE_EN.asp oraz w formie drukowanej: (2001). Common European
framework of reference for languages: learning, teaching, assessment. Cambrid-
ge, U.K.: Press Syndicate of the University of Cambridge.
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okresie jest osluchanie si¢ i rozumienie. Wedlug autorek nauka ma
zapewni¢ uczniom ,,dobry start jezykowy”, a wigc przekona¢ ich
do kontaktu z jezykiem obcym oraz nasladowania obcych wyrazen
i uwrazliwienia na mozliwo$¢ wilasnej komunikacji w jezyku obcym.
Natomiast nauczyciel ma za zadanie wskazywanie ptynacych z tego
korzysci (Wieczorek i Skiba 1999, 10). Maksimum kontaktu z jezykiem
nalezy zapewni¢ nie tylko podczas zabaw, lecz takze przy pracach ze-
spotowych — plastyczno-jezykowych, gdzie jest mozliwo$¢ stosowania
jezyka jako narzedzia przy wykonywaniu zespotowych projektow
(Lewandowska i Maciszewska 2000, 9). Nauka jezyka obcego stwarza
naturalng okazje do zainteresowania i poznania innej kultury, dlatego
wszelkie gry, piosenki, rymowanki i opowiadania zawarte w podrecz-
nikach i programach sg $cisle zwigzane z kulturg anglosaska.

Do ogolnych zalecen programowych dodaje si¢ jeszcze wymog
minimalnego uzycia jezyka polskiego (Nicholls 2003, 5), tak by dzieci
stopniowo oswajaty si¢ z komunikatami w jezyku obcym w codziennych
sytuacjach w szkole. Jesli dzieci nie rozumieja polecen w obcym jezyku,
to mozna je wowczas przeplata¢ poleceniami polskimi (Kotarba 2005, 20).

Ponadto zajecia z jezyka obcego, cho¢ dodatkowe, muszg by¢
tematycznie zwigzane z treSciami wyszczegolnionymi w Podstawie
programowa ksztatcenia ogolnego dla szescioletniej szkoty podstawo-
wej, co zresztg utatwiajg zwigzane z programami podreczniki do nauki
jezyka angielskiego.

2.1.2. Charakterystyka psychologiczna dziecka w wieku
wczesnoszkolnym a zalecenia metodyczne dotyczgce
nauczania jezyka

Mozliwosci nauczenia si¢ jezyka obcego sg funkcja rozwoju poznaw-
czego, jezykowego i emocjonalnego dziecka. Zdaniem Komorowskiej
»hauczanie dzieci tylko wtedy moze by¢ skuteczne, gdy uwzglednimy
ich cechy rozwojowe” (Komorowska 2001, 32). Dlatego tez programy
nauczania muszg by¢ dopasowane do zdolno$ci poznawczych dzieci
w wieku wezesnoszkolnym.

Zgodnie z teorig rozwoju poznawczego Piageta, dzieci w wieku
7-12 sa na etapie operacji konkretnych, czyli ,,blizszych dziataniu”
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(Piaget 2006b, 68), a wigc nie mozna wymagaé¢ od nich myslenia
abstrakcyjnego i rozumienia takich abstrakcyjnych poje¢ jak panstwo,
narodowosé, jezyk czy gramatyka. W stadium operacji konkretnych
czynnosci dziecka przestajg by¢ jedyna podstawa myslenia, lecz same
stajg si¢ przedmiotem operacji umystowych. Wedlug Hamana dziecko
w wieku szkolnym potrafi

»~tworzy¢ konsekwentng klasyfikacje na bazie jednej cechy Iub
hierarchii cech (...), nie jest jednak w stanie tworzy¢ alterna-
tywnych klasyfikacji. Rownoczesne operowanie alternatywnymi
klasyfikacjami (...) jest mozliwe dopiero w stadium operacji
formalnych” (Haman 1993, 213).

Dlatego metodyka i programy nauczania zalecajg m.in.:

— powigzanie nauki z konkretnymi sytuacjami i przedmiotami;

— wprowadzanie stownictwa i zwrotow bliskich do$wiadczeniu
dziecka, a najlepiej o znaczeniach bedacych w zasiegu wzroku
dziecka (poniewaz dzieci na etapie operacji konkretnych cechuje
takze egocentryzm);

— unikanie objasniania zasad i terminow gramatycznych, na rzecz
powtarzania prawidtowych, sensownych i prawdziwych zdan.
(Komorowska 2001, 32; Nicholls 2003, 7).

Nicholls twierdzi, ze juz sze$ciolatki ,,operuja na konkretach” i ,,lu-
big nazywac¢ przedmioty, definiowac stowa i wzbogaca¢ swg wiedze
na temat najblizszego otoczenia” (Nicholls 2003, 7). Dzieci 6-8 letnie sg
jeszcze mato samodzielne, uczg si¢ dopiero ,,samodzielnej obserwacji,
(...) myslenia i panowania nad wtasnymi pragnieniami i instynktami”
(Pamuta 2003, 8).

Brak $wiadomosci i panowania nad wlasng pamigcig u dzieci nie po-
zwala im na sprawne przypominanie sobie tego, czego juz si¢ nauczyty
(Pamuta 2003, 17). Cechuje je pamig¢ mechaniczna — zdajg si¢ roOwnie
szybko zapamigtywac, co zapominac. Jest to czgsciowo spowodowane
mimowolng, automatyczng uwagag, trudno$cig w koncentracji, a co
za tym idzie tatwoscig do rozpraszania si¢. Dlatego poleca si¢ m.in.:
— wielokrotne powtorzenia materiatu;

— uatrakcyjnianie powtarzanego materiatu przez stosowanie wierszy-
kow, rymowanek, piosenek i wyliczanek w przer6znych formach;
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— zadawanie krotkich ¢wiczen, przeplatanie ¢wiczen o réznym rodzaju;
— dodawanie elementow wizualnych, dzwigkowych, ruchowych (Ko-

morowska 2001, 32 i Nicholls 2003, 7).

Dziatania te majg zapobiec znudzeniu si¢ dziecka, ktore ,,ma wiele
naturalnej cickawosci, chetnie poznaje co$ nowego, interesujacego, ale
pod kierunkiem dorostego, samo nie podejmuje decyzji, co do rozpo-
czecia nauki” (Wieczorek i1 Skiba 1999). Co wigcej, zaleca si¢ takze
ustalenie dodatkowego czasu na powtorki (Kotarba 2005a, 24).

Wykorzystaniu i okietznaniu zarazem nadmiernej ruchliwosci i ener-
gii dziecka stuzy metoda Total Physical Response (TPR). Wprowadza
ona ¢wiczenia jezykowe oparte na ruchu, gimnastyce i ,,reagowaniu
catym cialem” (Komorowska 2001, 33). Ponadto stosuje si¢ takze od-
grywanie dialogdéw, scenek wymagajacych aktywnosci fizycznej oraz
¢wiczenia fizyczne typu BrainGym aktywizujace wspotprace potkul
mozgowych (Kebtowska 2005a, 12).

Dzieci, cho¢ sg naturalnie ciekawe §wiata i chetne do nauki, nie
uczg si¢ samodzielnie. Brak rozwinigtej] motywacji wewnetrznej
wymaga nieustannego zache¢cania (K¢btowska 2005a, 13). Zaczynaja
dziala¢, gdy sg do tego gotowe i czuja si¢ bezpiecznie w zwiazku
z wykonaniem nowego zadana. Trudno czasem zmusi¢ je do mowie-
nia, przyjmuje si¢ wiec, ze najwiecej nauczg si¢ przez stuchanie. Jesli
juz co$ powiedzg — nie nalezy wytyka¢ im btedow, lecz powtorzy¢
prawidtowg forme czy zdanie. Wielokrotne powtorzenia rutynowych
zwrotow przy okazji powitan czy pozegnan sg rowniez skuteczne
(Komorowska 2001, 33).

Zdaniem Nicholls dziecko ,,ma potrzebe autorytetu [i] bardzo czgsto
takim autorytetem staje si¢ nauczyciel/nauczycielka w szkole” (Nicholls
2003, 7). Osmiolatki wykonuja polecenia nauczyciela bardzo dobrze
i starannie (Nicholls 2003, 7). Zyczliwy, zachecajacy opiekun (nauczy-
ciel) to najwazniejszy wedtug Komorowskiej czynnik motywujacy
dzieci do ¢wiczen jezykowych (Komorowska 2001, 33). Silna potrzeba
bezpieczenstwa i nieche¢ do samodzielnego podjecia ryzyka, lek przed
niepowodzeniem wymaga jasno okre§lonych przez nauczyciela regut
pracy na zajeciach i konsekwentnego pilnowania ich przestrzegania
(Wieczorek 1 Skiba 1999, 7).

Odpowiednie wspotdzialanie dydaktyczne uczacego si¢ z nauczaja-
cym powinno prowadzi¢ do autonomizacji w uczeniu si¢. Wilczynska
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uwaza, ze ,,0sobiste i aktywne przezwyci¢zanie trudnos$ci jest war-
toscia sama w sobie, gdyz tworzy ono niezaleznos$¢ intelektualna,
organizacyjng i emocjonalng” (Wilczynska 1999, 147). Zadaniem
glownym nauczajacego jest wytyczanie celow uczacemu sie, ocenianie
go 1 monitorowanie postgpow, gdyz z tym uczacy moze mie¢ klopoty.
Nauczajacy, jednakze nie zastgpi uczgcego si¢ w samym zdobywaniu
wiedzy i sprawnosci (Wilczynska 1999, 147). Zatem uczacy si¢ robi
wszystko by wykona¢ zadanie w miare swoich aktualnych mozliwosci
z maksymalng samodzielnoscia, a od nauczajacego oczekuje gotowo-
$ci do wspierania go i monitorowania dziatan. Wilczynska nazywa to
harmoniq dydaktyczng (Wilczynska 1999, 150).

2.1.3. Oczekiwany rozwoj umiejetnosci jezykowych u dzieci
w wieku wezesnoszkolnym

Umiejetnosci jezykowe sg $cisle zwiazane z czterema sprawnoscia-
mi jezykowymi: stuchaniem, moéwieniem, czytaniem i pisaniem. Uktad
sprawnosci jezykowych zdaniem Wilczynskiej pokazuje zaleznos$ci
miedzy sprawnosciami realizacyjnymi (produkcyjnymi) — méwieniem
i pisaniem a recepcyjnymi (percepcyjnymi) — rozumieniem mowy
i jezyka pisanego, czyli odpowiednio stuchaniem i czytaniem. Naj-
wczesniej nabywane sa umiejgtnosci zwigzane ze shuchem, a potem
rozwijaja si¢ te zwigzane z mowieniem. Natomiast umiejetnosci
dotyczace jezyka pisanego sa budowane na bazie tych zwigzanych
z mowa. W obu parach sprawnosci percepcja wyprzedza produkcje.
Dlatego stuchanie zaczyna si¢ rozwija¢ przed mowieniem, a rozwoj
czytania zaczyna si¢ przed pisaniem. Nie oznacza to oczywiscie
niezaleznos$ci rozwoju sprawnos$ci, cho¢ przyswojenie jednej
sprawnosci nie implikuje automatycznie dobrego funkcjonowania
w innej. Ponadto wedlug Wilczynskiej brakuje potwierdzenia, by za-
chodzit transfer z jezyka ojczystego na obcy odpowiadajagcych sobie
sprawnosci (Wilczynska 1999, 97).
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Sprawnoséci dotyczace jezyka mowionego
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Sprawnosci dotyczace jezyka pisanego

Rysunek 1. Ogdlny uktad sprawnosci jezykowych (Wilczynska 1999, 97).

W ramach nauczania wczesnoszkolnego oczekuje sig, ze dziecko,
mimo braku gotowosci do zdyscyplinowanej nauki, nabedzie nastepu-
jace sprawnosci 1 umiejetnosci jezykowe:

W zakresie stuchu (rozumienia mowy):

— rozumienia ze stuchu instrukcji nauczyciela, prostych wypowiedzi

1 sytuacji komunikacyjnych;

— rozumienia sensu $piewanych piosenek, wierszykow 1 wyliczanek;
— rozumienia nazw cztonkow rodziny, zabawek (w tym takze zabawek
typowo angielskich), zwierzat, przedmiotow znajdujacych si¢ w sali

i szkole, por roku, czesci ciata itp. (Lewandowska i Maciszewska

2000, 8);

— wyszukiwania pojedynczych informacji w prostych dialogach (Ke-

btowska 2005, 20);

— rozumienia podstawowych zwrotow grzecznosciowych (Bakuta

2004, 5).

W zakresie mowy:

— odpowiadania tak/nie na proste pytania ogdlne;

— zadawania prostych pytan;

— rozrdzniania intonacji zdan zaleznie od trybu,

— wypowiadania prostych zwrotow grzecznosciowych;
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— nazywania cztonkow rodziny, zabawek (w tym takze zabawek ty-
powo angielskich), zwierzat, przedmiotow znajdujgcych si¢ w sali
i szkole, por roku, czesci ciata itp.;

— postugiwania si¢ poprawng wymowa opanowanego materiatu jezy-
kowego;

— postugiwania si¢ liczebnikami 1-20 i literami alfabetu, literowania
(Lewandowska i Maciszewska 2000, 8);

— opowiadania o sobie, rodzinie i najblizszym otoczeniu (Ke¢btowska
2005, 20);

— inicjowania i podtrzymywania prostej rozmowy (Bakuta 2004, 5).
W zakresie czytania (rozumienia pisma):

— zrozumienia ogdlnego sensu prostego tekstu, listu, ogloszenia,
rozkladu jazdy (Bakuta 2004, 5);

— wyszukania odpowiednich informacji w tatwych tekstach i dialogach
(Kebtowska 2005, 20);

— wyszukiwania konkretnych informacji w prostych tekstach (scan-
ning);

— rozumienia tekstu przez czytanie typu skimming;

— domyslania si¢ znaczen nieznanych stéw lub fraz w oparciu o kon-
tekst (ang. prediction; Lewandowska i Maciszewska 2000, 8);
W zakresie pisania:

— pisania krotkich wypowiedzi o sobie na podstawie tekstu modelo-
wego,

— pisania kroétkich listow, pocztowek itp. (Bakuta 2004, 5);

— podstawowej znajomosci ortografii i interpunkcji angielskiej (Ke-
btowska 2005, 20);

— dostrzegania r6znic miedzy brzmieniem, a graficzng forma wyrazow;

— kopiowania wyrazoéw (Lewandowska i Maciszewska 2000, 8).

2.1.4. Przeglad zalecanych metod nauczania jezyka angielskiego
dla dzieci

Omawiane programy s3 zgodne w polecanych metodach nauczania.
Wsrod wymienianych w nich metod znajduja sie:
— komunikacyjna;
— Total Physical Response;
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— naturalna;

— audiowizualna;

— audiolingwalna;

— bezposrednia (Nicholls 2003; Lewandowska i Maciszewska 2000;

Bakuta 2004; Kebtowska 2005; Komorowska 2001).

Najbardziej popularna, takze dla starszych uczniéw, metoda komuni-
kacyjna polega na odgrywaniu dialogéw i scenek, zabawie i grze w celu
nauczenia si¢ skutecznej komunikacji w jezyku obcym. Rezygnuje
si¢ przy tym z ,,zainteresowania bezbtgdnym opanowaniem systemu
jezykowego” (Komorowska 2001, 27). Glownym celem jest opanowa-
nie kompetencji komunikacyjnej, czyli umiej¢tnosci postugiwania si¢
jezykiem w okreslonych sytuacjach. Cwiczenia odzwierciedlaja ,,auten-
tyczng komunikacj¢ jezykowa” (Komorowska 2001, 27). Objasnienia
w jezyku polskim sg zredukowane, prezentacja materiatu jezykowego
jest wspomagana pomocami wizualnymi (Nicholls 2003).

Uczacy si¢ ma w tej metodzie wickszg autonomie, sam podejmuje
dziatania jezykowe zadane przez nauczajgcego zaleznie od wieku, plci,
poziomu intelektualnego 1 zainteresowan uczacego si¢. Nauka realizo-
wana jest w matych grupach jezykowych, najczesciej w parach. Uczacy
si¢ zyskuja $wiadomos¢ jezyka jako $rodka komunikacji stuzacego
konkretnym celom i z tej perspektywy analizuja struktury jezykowe.
Nauczyciel jest przewodnikiem, konsultantem i organizatorem pracy
ucznidw. Ma on przystuchiwac si¢ konwersacjom uczniéw i pomagac im,
ale nie krytykowac ich i nie poprawiac¢ wszystkich zauwazonych bledow,
by nie stresowac uczniow. Zwickszyla si¢ wigc tolerancja na btad jezy-
kowy w sktadni, leksyce i wymowie w jezyku obcym (Wysocka 1997).

Wspotczesnie metoda ta spotyka si¢ ze skrajng krytyka. Na przyktad,
wedlug Wysockiej, ,,produktem komunikacyjnego podej$cia do na-
uczania jezykow obcych jest uczacy sie przecigtnie, powierzchownie,
zadowalajacy si¢ tylko sukcesem komunikacyjnym, nie przejawiajacy
zainteresowania jakos$cig swoich produkcji jezykowych” (M. Wysocka
1997, 128). Pozostaje jednak nadzieja, ze dobry nauczyciel wychowa
ucznia autonomicznego i zdolnego do autorefleksji nad wlasng wiedza
jezykowa, co pozwoli mu na ciggte doskonalenie swoich sprawnos$ci
jezykowych, a nie tylko komunikacyjnych.

Metoda reagowania catym ciatem (7otal Physical Response) jest
podobnie jak pozostate metody zorientowana na naturalne umiejgtnosci
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stuchania i rozumienia dzieci (K¢btowska 2005). Uczniowie uczg si¢
jak reagowac na polecania nauczyciela ruchem. Gdy po wielokrotnym
powtorzeniu reakeji ruchowych naucza si¢ ich, przejmuja role nauczyciela
i sami wydaja polecenia. Taki sposob prezentacji jezyka obcego pozwala
na odkrycie, ze ,,zrozumienie znaczenia polecen wydawanych w nowym
jezyku jest mozliwe bez ttumaczenia przekazu na jezyk ojczysty i obja-
$nien [werbalnych] nauczyciela” (Nicholls 2003, 17). Co wiecej, wedtug
Bakuty uczen ,,koncentruje si¢ nie tyle na formie jezykowej, co wylacznie
na tresci oraz jest wystawiony na duzg ilo$¢ bodzcow jezykowych i nie
jest zmuszany do mowienia w jezyku obcym” (Bakuta 2004, 18).

W celu nasladowania procesu uczenia si¢ jezyka ojczystego ,,na-
uczyciel komunikuje si¢ w jezyku obcym wspomagajac rozumienie
gestem, mimika (...) w sposOb przypominajacy komunikowanie si¢
w jezyku ojczystym rodzicdw czy opiekunow z dzieckiem, ktore jeszcze
nie mowi” (Nicholls 2003, 17). Metoda naturalna stuzy wigc, podobnie
jak inne, ostuchaniu si¢ z jezykiem obcym. Dodatkowo wykorzystu-
je sie w niej Total Physical Response (Nicholls 2003, 17). Wedlug
Kebtowskiej poziom jezyka obcego kierowanego do dzieci powinien
,»lekko wykraczac poza aktualny poziom rozwoju jezykowego dziecka”
(Kebtowska 2005, 11). Metoda opiera si¢ na zatozeniu, ze percepcja
wyprzedza produkcje. Dzieci wigcej rozumiejg niz s3 w stanie powie-
dzie¢, dlatego prawidlowo reaguja na proste polecenia, chociaz trudno
im powtorzy¢ je ustnie. Wykonujac polecenia pokazuja, ze rozumieja,
co si¢ do nich mowi (Kgbtowska 2005, 11).

Nieliczne programy nauczania wspominajg o technikach mul-
timedialnych, ktére moga stanowi¢ istotne urozmaicenie procesu
dydaktycznego. Wykorzystanie ilustracji, nagran, filmow wideo i pre-
zentacji multimedialnych oraz programow komputerowych proponuje
si¢ w ramach metody audiowizualnej. Materiat jezykowy powinien
by¢ prezentowany w sposob atrakcyjny, angazujacy wiele zmystow,
by ,,rozbudzi¢ wewnetrzng motywacje dzieci (Lewandowska i Maci-
szewska 2000, 14). Bakula w swoim programie zacheca do siggania
do stownikow komputerowych, encyklopedii i innych programéw
edukacyjnych, a takze do zasobow internetowych (Bakuta 2004, 21).
Brakuje jednak wskazowek jak przeprowadzac lekcje z komputerem.

Wiasnosci funkcjonowania pamigcei i koncentracji u dzieci sprawiaja,
ze powszechnie krytykowana metoda audiolingwalna (zwana tez tech-
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nika drylu jezykowego; Keblowska 2005, 12) okazuje si¢ skuteczna
dla matych dzieci. Metoda audiolingwalna opiera si¢ na behawiory-
stycznym podejsciu do nabywania jezyka. Akwizycja to proces wyra-
biania nawykéw — zwigzkow czasowych miedzy bodzcem a reakcja,
az do automatyzacji. Cwiczenia to repetycje, imitacje, substytucje oparte
na analogii. Nauczanie jest pozbawione refleksji, objasnien i komenta-
rzy gramatycznych. Opanowanie jezyka obcego to opanowanie sumy
roéznic migdzy jezykiem nauczanym, a ojczystym, wigc bledy czgsciej
pojawig si¢ tam, gdzie réznice sg wicksze (Komorowska 1982, 54-60,
tam tez przeglad badan nad skutecznoscig metody audiolingwalne;j).

Wielokrotne powtarzanie dzieciom prawidlowych form i utartych
zwrotow (formulaic phrases; Nicholls 2003, 17), pozwala im na ostu-
chanie si¢ z jezykiem, czego w tym wieku bardzo potrzebujg. Dzieci
bardzo chetnie nasladujg styszane dzwicki, nie majg strachu przed
artykulacjg nawet nieznanych glosek. Aczkolwiek traktujg to zapewne
jako zabawe, poniewaz o znaczeniach powtarzanych fraz przekonuja
si¢ pozniej. Rozumienie zasad gramatyki wymaga myslenia abstrak-
cyjnego, wigc mechaniczne powtarzanie jest bardziej odpowiednie dla
dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Nowe stowa sg najczesciej wkom-
ponowane w wierszyki, wyliczanki i piosenki, ktorych dzieci chetnie
si¢ ucza. Uczniowie nie sa ,,zachecani do samodzielnego tworzenia
wypowiedzi” (Nicholls 2003, 17), a powtarzanie wypowiedzi pozwala
unikng¢ bledow jezykowych (Nicholls 2003, 17).

Bezposrednia metoda jest zalecana juz w nauce przedszkolne;j,
gdzie dzieci sg ,,otoczone” jezykiem angielskim przy minimalizacji
uzycia jezyka polskiego. Jezyk angielski jest uzywany podczas catego
pobytu dziecka w przedszkolu, rowniez w komunikatach i poleceniach
opiekunow, podczas positkow, zabaw i wycieczek. Dzigki temu dzieci
stajg si¢ dwujezyczne. Wedtug Kebtowskiej, metoda ta ,,pozwala ograni-
czy¢ che¢ thumaczenia wszystkiego z angielskiego na polski i odwrotnie,
ktéra moze prowadzi¢ do problemow ze swobodnym komunikowaniem
si¢” (Kebtowska 2005, 11). Wspomniane przedszkole Akademia Smyka
i szkota ISOP z powodzeniem stosuja m.in. t¢ wlasnie metode.

Wsrod wspomnianych w punkcie 2.1.1 zalecen Rady Europy znaj-
duja si¢ jeszcze prawa ucznia do btedu i ciszy:

— Prawo do ciszy: dziecko ma prawo wyslucha¢ nowego materiatu
jezykowego, az samo podejmie decyzje o mowieniu. Nie powinno
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by¢ zatem do mowy zmuszane, podobnie jak w nabywaniu jezyka

ojczystego. Zdaniem Bakuty ,,zdarza si¢, iz dziecko dopiero po kilku

miesigcach wyraza gotowo$¢ do podjecia aktywnosci w zakresie

mowienia” (Bakuta 2004, 19).

— Prawo do bledu: dziecko ma prawo do uzywania btednych form,
anauczyciel nie powinien ich poprawiac, o ile stuza skutecznej ko-
munikacji. Pomylki traktowane sg jako naturalne zjawisko jezykowe
i zaleca si¢ posrednie zwracanie na nie uwagi przez powtarzanie
poprawnych zdan (Bakuta 2004, 19).

Prawa te maja wyeliminowac zjawisko niepowodzenia i motywowac
dziecko do postugiwania si¢ jezykiem obcym mimo popetnianych bteg-
dow gramatycznych (Wieczorek 1999, 6). Przestrzeganie tych praw jest
proponowane w wigkszosci programoéw do nauczania jezyka obcego.

Zmiana stosunku nauczycieli do btedu jest zwigzana ze zmianami
metod nauczania. Przechodzac od metody audiolingwalnej do natu-
ralnej, bezposredniej i komunikacyjnej przestano traktowac btad jako
»zjawisko, ktorego za wszelka ceng nalezy unikac (...); zto, ktore trzeba
tepi¢ w zarodku” (Komorowska 2002, 65). Zwrdcono sie ku akcep-
tacji btedu — naturalnego elementu nauki w ogole, a jezyka obcego
w szczegolnosci. Akceptacja bledu to, skutek uznania go za korzystny
dla nauczyciela sygnat o zachodzacym procesie nauki, a dla ucznia
rownie korzystny sygnat o konieczno$ci weryfikacji hipotez dotycza-
cych dziatania jezyka (Komorowska 2002, 65-66).

Wsrdod proponowanych w programach nauczania technik pracy
z dzie¢mi najczgséciej omawia si¢ gry i zabawy. Zabawa, jak twierdzi
Siek-Piskozub, ,,stanowi skuteczng forme stymulowania aktywnosci
poznawczej i spoleczno-emocjonalnej” (Siek-Piskozub 1995, 123).
Dobrze zorganizowana zabawa pozwala na przeprowadzenie zajec jg-
zykowych w ramach kazdej z przytoczonych metod nauczania. Nicholls
wskazuje na nastgpujace wiasnosci zabawy:

— zapewnienie autentycznego kontekstu jezykowego;

— mozliwo$¢ kooperacji i wspolzawodnictwa;

— nauka regul, czekania na wtasng kolej;

— nauka godzenia si¢ z przegrang (Nicholls 2003).

Nauczyciele maja do wyboru gry ruchowe (w ramach TPR), logicz-
ne, planszowe, rebusy, krzyzowki i quizy (w ramach metody komuni-
kacyjnej czy bezposredniej), plastyczno-techniczne oraz komputerowe

72



(metoda audiowizualna). Podczas zabaw dziecko przyswaja struktury
gramatyczne i stownictwo nieSwiadomie (Bakuta 2004, 19).

Gry i zabawy sg dla najmlodszych dzieci czynnikiem motywuja-
cym, wedlug Lewandowskiej i Maciszewskiej ,,stanowig (...) silng
,.karte przetargowa”, kiedy chcemy skupic¢ uwage dzieci na konkretnym
zadaniu”, a ,,wybor (...) ulubionej gry moze by¢ forma nagrody po wy-
konaniu okre$lonych zadan” (Lewandowska i Maciszewska 2000, 21).

2.1.5. Mozliwos$ci wprowadzenia nauki czytania i pisania wedlug
programiow nauczania

Poniewaz dziecko w wieku wczesnoszkolnym nie zawsze potrafi ptyn-
nie czytac, ani tez pisa¢ w jezyku ojczystym, nie ma ,,mozliwos$ci oparcia
nauki na tekstach przeznaczonych do czytania” (Komorowska 2001,
29). Litery alfabetu wprowadza si¢ stopniowo zaleznie od tego, co jest
juz przyswajane w ramach nauczania zintegrowanego. Bakuta w swoim
programie radzi wprowadza¢ nauke czytania ,,najwczes$niej w drugim se-
mestrze klasy pierwszej, kiedy dzieci posiadajg juz umiejetnosc czytania
w jezyku ojczystym”, a pisania dopiero wtedy, gdy nauczyciel upewni
si¢ ,,czy dziecko opanowatlo znajomos¢ ksztattu polskich liter, taczenia
je w wyrazy i odwzorowywania druku na pismo” (Bakuta 2004, 22).

Zdaniem Nicholls, czytaniem i literami interesuja si¢ juz szesciolat-
ki, ale dopiero siedmiolatkom mozna zadawa¢ zadania podpisywania
obrazkow i uzupetianie luk w zdaniach. Natomiast odczytywanie i za-
pisywanie wyrazow i zdan opanowanych ustnie to zadania wykonywane
raczej przez o$miolatki. Do czytania dtuzszych zdan, a nawet tekstow,
powinien by¢ juz zdolny dziewigciolatek (Nicholls 2003).

Wedtug Wieczorek i Skiby w klasie I i II ,,nie moze by¢ mowy
o czytaniu w jezyku angielskim, gdyz dzieci nie posiadaja jeszcze
umiejetnosci sprawnego czytania w jezyku ojczystym” (Wieczorek
i Skiba 1999, 32). Dalej autorki te pisza o ,,stopniowym kojarzeniu
obrazu wyrazu lub zwrotu z jego znaczeniem i wymowg”, co ,,jest »
czytaniem « globalnym lub » fotograficznym «” (Wieczorek i Skiba
1999, 32; cudzystow w oryginalnym zapisie). Program tych autorek
podaje liste¢ ,,metod i technik wspierajacych rozumienie tekstu pisanego
i czytanego” zaznaczajac przy tym wyraznie, Ze ,,zawsze wigza si¢ nie
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tylko z czytaniem, ale rowniez z mowieniem lub pisaniem, gdyz nauka
czytania w jezyku angielskim jako taka w zasadzie nie wystepuje”
(Wieczorek i Skiba 1999, 32; pogrubienie KJ).

Tu, do omawianego fragmentu programu konieczny jest komentarz,
trudno bowiem zgodzi¢ si¢ z powyzszym stwierdzeniem. Metoda
czytania globalnego jest stosowana wlasnie w nauce czytania w jezy-
ku angielskim w krajach anglosaskich (Kaminska 1999) i moze by¢,
w polgczeniu z innymi, stosowana rowniez u dzieci polskojezycznych.
Nauka czytania w jezyku angielskim ,,jako taka” dotyczy zreszta
wszystkich uczacych si¢, bez wzgledu na wiek czy znajomos¢ jezyka.
Podobienstwo liter utatwia Polakom nauke czytania po angielsku, ale
liczne ro6znice w ortografii i ortofonii sprawiaja, ze uczymy si¢ pra-
widlowo czyta¢ i wymawiac angielskie stowa praktycznie cate zycie
(rozdziat trzeci).

Jesli chodzi o przygotowanie do pisania, Kebtowska proponuje
nastepujace techniki rozwijajace pismo:

— kreslenie po sladzie;

— transponowanie druku na pismo;

— przepisywanie wyrazow i zdan;

— podpisywanie obrazkow;

— uzupehianie luk w wyrazach i zdaniach;

— opisywanie ludzi, przedmiotoéw i sytuacji;

— pisanie listu, kartki, e-maila na podstawie tekstu modelowego;
— prace projektowe (Ke¢btowska 2005, 16).

W podanej liScie wyraznie wzrasta poziom trudno$ci zadan, ostatnie
trzy przeznaczone sg raczej dla klasy III. W swoim programie Kebtowska
wspomina jeszcze o dodatkowym podreczniku dla dzieci rozpoczyna-
jacych nauke jezyka angielskiego: Letterfun. Stuzy on do nauki liter
1dzwickow jezyka angielskiego. Podobnie jak polskie elementarze zawie-
ra ¢wiczenia do rysowania ksztattow liter, obrazki prezentujace kolejne
litery (d-dog), a takze informacje o r6znicach pomig¢dzy formg graficzng
i fonetyczng wyrazu. Ksigzka stosuje jednakowo wazne techniki:

— najpierw dzieci uczg si¢ rozpoznawac i czyta¢ pojedyncze dzwieki,
ktore tworza stowa, np. bed;

— nastepnie czytajg cale stowa, w ktorych dany dzwick moze by¢ re-
prezentowany przez kilka symboli, np. w cake 1 king, gdzie dzwick

/k/ zapisywany jest jako ¢ lub k; oraz stowa, w ktorych ten sam
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symbol wypowiadany jest jako inny dzwigk, np. litera i w slowie

king 1/ 1 pine /a1/ (Kebtowska 2005, 18);

Do ksigzki dotaczono plakat z alfabetem, kaset¢ audio, ptyte CD
i kasete wideo oraz My handwriting Booklet do ¢wiczen kaligraficznych
zgodnych z zasadami polskiej kaligrafii (K¢btowska 2005, 18).

Do oswajania z czytaniem i pisaniem zachecaja Lewandowska
i Maciszewska. Uprzedzajg jednak, ze wprowadzenie elementow czy-
tania jest mozliwe w matych grupach, przy wickszej liczbie godzin
nauki w tygodniu i przy podwyzszonym progu mozliwosci dzieci
(Lewandowska i Maciszewska 2000, 23). Odwotuja si¢ one do metody
Naturalnej Nauki Jezyka Glenna Domana popularnej w niektorych
przedszkolach polskich, a wywodzacej si¢ ze Stanow Zjednoczonych
Ameryki Pélnocnej. Model Domana opiera si¢ na czytaniu globalnym
—do nauki czytania stuzg rézne zestawy obrazkow z podpisami (flash-
cards). Metoda jest stosowana juz u trzy-czterolatkow (Lewandowska
i Maciszewska 2000, 23). Autorki podkreslaja jednak, ze ich celem
nie jest ,,wprowadzenie nauki czytania w tradycyjnym rozumieniu”
(Lewandowska i Maciszewska, 2000, 23).

2.2. Omowienie techniki nauczania poszczegolnych
sprawnosci jezykowych

Przedstawiane w programach opisy metod oparte s3 w duzej mie-
rze na podrgczniku metodycznym Komorowskiej, jednakze warto
dodac jeszcze szereg jej wskazan dotyczacych nauczania konkretnych
sprawnosci jezykowych: stuchania, mowienia, czytania i pisania (Ko-
morowska 2001).

Zanim dzieci nauczg si¢ czyta¢ i pisa¢ nauczycielom zaleca si¢
prace nad umiejetnoscig stuchania. Jest to gtowny cel na poczatku
edukacji jezykowej. Wsrod polecanych technik ksztalcenia stuchu
wymieni¢ nalezy:

— dopasowywanie — postuchaj i dobierz odpowiedni obrazek;

— szeregowanie — postuchaj i ut6z obrazki w odpowiedniej kolejnosci;
— ustne dyktando — postuchaj i narysuj;

— uzupehianie niekompletnego obrazka — postuchaj i dorysuj;

— uktadanie — postuchaj i zrob;
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— pantomima — postuchaj i pokaz;

(Komorowska 2001, 136-7; tam tez szczegdlowy opis technik).

Podane powyzej zabawy przydajg si¢ rowniez w pracy ze starszymi
dzie¢mi i dorostymi. Techniki angazujace czytanie i pisanie polegaja na:
— zaznaczaniu styszanych wyrazow;

— wypetnianiu tabeli (rubryki dzielg wyrazy tematycznie);
— uzupehianiu tekstu z lukami lub dokanczaniu zdan;

— notowaniu okreslonych przez nauczyciela wyrazow,
(Komorowska 2001, 138, tam tez szczegdtowy opis technik).

Ponadto istnieje wiele technik ¢wiczacych rozumienie ze stuchu
dhuzszych tekstow przeznaczonych dla starszych klas szkoty podsta-
wowej, ktorych tu nie omdéwiono — by ograniczy¢ si¢ do nauczania po-
czatkowego.

We wspotczesnej glottodydaktyce zarowno dazenie do wymowy
idealnej, jak 1 zaniechanie pracy nad wymowa sg pogladami uznawa-
nymi za skrajne i nie do przyjecia. Dlatego zaklada si¢ ,,trenowanie
wymowy w stopniu, ktéry umozliwi komunikatywne wypowiadanie
si¢” (Komorowska 2001, 104). Wzorem wymowy dla uczniow jest
nauczyciel, ktory wspomaga si¢ nagraniami mowcow rodzimych (ang.
native speakers). Nagrania sg dotaczane do podrgcznikéw w postaci
kaset i plyt cd, a ostatnio dostgpne takze w postaci programoéw multi-
medialnych. Dodatkowg zaleta tych ostatnich jest interaktywne pota-
czenie dzwigku i obrazu (w tym animacji), a nawet wizualizacja fali
glosowej itp. Skutecznos$¢ nauki wymowy (produkcji) jest zalezna od
¢wiczen percepcji 1 wzrasta wraz czasem poswigcanym na stuchanie
oryginalnych nagran.

Aby nauczy¢ poprawnej wymowy, najpierw ¢wiczy si¢ rozpozna-
wanie dzwickow jezyka. W tym celu najczesciej stosuje si¢ pary mini-
malne wyrazéw i polecenie typu Ustyszysz dwa wyrazy. Zdecyduj, czy
sq one takie same czy rozne. Wyrazy tworzace par¢ minimalng moga
by¢ prezentowane w r6znych konfiguracjach. Komorowska proponuje
takze ciagi sktadajace si¢ z trzech wyrazow, gdzie jeden wyraz jest
dwukrotnie powtarzany, a uczniowie majg zorientowac si¢, na ktorej
pozycji (pierwszej, drugiej lub trzeciej). Nastepnie w dtuzszych ciggach
uczniowie majg zauwazyc, ile razy powtarza si¢ ten sam wyraz badz
ktory wyraz brzmi odrgbnie od pozostatych. Uczniowie odpowiadaja
przez podanie numeru ustnie lub pisemnie. Trening dla dzieci jeszcze nie
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czytajacych polega na dopasowywaniu wyrazu ustyszanego do obrazka,
a czytajacych do wyrazu napisanego (Komorowska 2001, 105-106).

Nauka artykulacji realizowana jest przez techniki imitacji. Powta-
rzanie stow podawanych przez nauczyciela czy nagranego lektora
moze by¢ na poczatku choralne, grupowe, co mniej krgpuje uczniow.
Nastepnie liczba dzieci w grupach zmniejsza si¢, az uwaga nauczy-
ciela skupia si¢ na kazdym z uczniéw osobno. W chwili zadawania
wyrazu czy zdania do powtdrzenia zaleca si¢ utrzymywanie kontaktu
wzrokowego z uczniem oraz wykonywanie gestow wskazujacych. Im
wigcej powtorzen, tym lepsza wymowa. Ponadto wykorzystywane sg
techniki wywotywania konkretnych dzwigkoéw i wyrazéw. Uczniowie
sg proszeni o opisanie obrazka (na ktorym zilustrowano ¢wiczone
wyrazy), przeczytanie tekstu lub odpowiedz na pytania (Komorowska
2001, 108).

W celu przyswojenia poprawnego akcentu i intonacji dzieciom
w szkole podstawowej nie tylko prezentuje si¢ modelowa wymowe,
ale takze wprowadza si¢ uproszczong jej notacje. Akcent wyrazowy
i zdaniowy jest oznaczany przez kotka i kwadraty symbolizujace
sylaby, gdzie roznice w akcencie odzwierciedla roznica w wielkosci
figur tworzacych wzor rytmiczny danego wyrazu. Inne mozliwos$ci
obejmuja pisanie akcentowanej sylaby duzymi literami (kapitalika-
mi) lub podkreslenie. Symbolami intonacji sg tradycyjnie strzatki,
linie umieszczane nad wyrazem czy tekstem oraz gesty nauczyciela
pokazujace lini¢ melodyczng czy kontur intonacyjny (Komorowska
2001, 105-111).

Podreczniki metodyki zawieraja wskazowki jak nauczac czytania ze
zrozumieniem, a nie samego czytania w jezyku obcym. Szczegolowy
opis metod nauki czytania w jezyku angielskim zostanie przedstawiony
w rozdziale trzecim.

Nauce pisowni poswieca si¢ najmniej uwagi w stosunku do stucha-
nia, mowienia czy czytania. Kiedy dzieci ucza si¢ jezyka angielskiego
w szkole podstawowej i potrafig juz sprawnie pisa¢ w jezyku (ojczy-
stym) polskim, pozostaje tylko zwrdci¢ uwage na réznice (liczne)
w pisowni polskiej i angielskiej. Wedtug Komorowskiej, nauka pisowni
powinna przebiega¢ wedle nastepujacych zasad:

— wprowadzenie formy graficznej nastgpuje po opanowaniu dzwig-
kowej (by unikna¢ interferencji i prob wymawiania doliterowego);
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— trening pisowni nastgpuje po zaznajomieniu si¢ z zapisem danego
wyrazu (by uczen wiedzial, jak odczytuje si¢ dany wyraz, zanim
sprobuje go przepisac czy napisac);

— zapisywanie samodzielne nastepuje po opanowaniu odwzorowania
(kopiowania);

— wprowadzanie trudniejszych czy dtuzszych wyrazow i zdan naste-
puje po oswojeniu si¢ z prostszymi i krotszymi jednostkami (zasada
stopniowania trudnosci);

— podajac reguly pisowni nalezy wskazywac takze na nieregularno$ci
(sight words);

— zadawanie ¢wiczen cichego czytania wspomaga poznawanie zasad
pisowni (opracowane na podstawie wyboru z Komorowska 2001,
114-115).

2.3. Sprawdzanie umiejetnosci zwiazanych
z czytaniem w nauce jezyka obcego u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym?**

Pierwsza umiej¢tnoscia, jaka ma dziecko naby¢ podczas nauki jezyka
obcego, jest stuchanie. Szczegodlnie wazne jest wyrdznianie dzwickow
specyficznych dla nauczanego jezyka obcego. Prawidtowe rozroz-
nianie dzwigkow obcojezycznych rzutuje takze na nauke wymowy.
Cwiczenia jezykowe wyksztalcaja i doskonalg shuch fonemowy oraz
maja na celu minimalizacj¢ interferencji jezyka ojczystego. Dlatego
kontrola rozr6zniania dzwigkdw mowy jest (powinna by¢) prowadzona
od pierwszych lekcji.

Na poczatkowym etapie nauki nie wystawia si¢ ocen, ale szacuje
si¢ mozliwosci dziecka i jego trudno$ci. Nie mozna tez wymagaé od
dziecka odpowiedzi w formie pisemnej, bo wedtug Komorowskiej
»hawet dzieci, ktore umiejg juz czytac i pisa¢ po polsku, np. w klasie
drugiej szkoty podstawowej, sa w poczatkowym okresie nauki jezyka
obcego ostuchiwane, a wigc nauczane przez pewien czas bez podrecz-

% Opracowano na podstawie wybranych zalecen metodycznych zebranych przez

Komorowska w Sprawdzanie umiejetnosci w nauce jezyka obcego. Kontrola —
ocena — testowanie. (Komorowska 2002).

78



nika 1 nie stykajg si¢ przez kilka tygodni w ogole z tekstem pisanym”
(Komorowska 2002, 44).

Cwiczenia sprawdzajace percepcje i produkcje obcojezycznych
glosek polegaja na rysowaniu i malowaniu oraz zabawach ruchowych
zarowno indywidualnych, jak i grupowych. Kontrolowane sa reakcje
na pary minimalne wyrazoéw, np. dzieci proszone sg o podniesienie
kartek takiego samego koloru w przypadku pary tozsamych wyrazow,
a roznokolorowych kartek w przypadku zauwazania r6znicy w parze
minimalnej. Stymulacja kolorem czy ruchem angazuje obie potkule
mozgowe, co jest szczegbdlnie wskazane we wezesnym okresie rozwo-
jowym (Komorowska 2002, 44). Jesli chodzi o sprawdzanie artykulacji
u dzieci jeszcze nie czytajacych, Komorowska zaleca imitacje Powtorz
po mnie) i ¢wiczenia z obrazkiem (Popatrz i powiedz) (Komorowska,
2002, 50).

Dla dzieci znajacych juz pewien zakres stownictwa w jezyku obcym
stosuje si¢ zadania dopasowywania ilustracji i wypowiedzi ustnych,
wzglednie podpisow, jesli sg juz oswojone z pismem. Dzieci juz czy-
tajace i piszace mogg by¢ sprawdzane za pomoca testow typu Przeczy-
taj i pokaz, ktory wyraz/zdanie ustyszates. W celu kontroli wymowy
mozna przeprowadzi¢ krotka rozmowe w formie pytania i odpowiedzi
lub poprosi¢ o uzupehienie luki w zdaniu, pamigtajac o dobieraniu
prostszych wyrazow. Nauczycielom starszych dzieci Komorowska
poleca glosne odczytywanie i thumaczenie z jezyka ojczystego krot-
kich zdan oraz ustalanie rymujacych si¢ wyrazéw. Ocena pisowni jest
realizowana przez zadania uzupeiania zdan i luk w tekscie (Zastgp
rysunek odpowiednim wyrazem 1 Wstaw odpowiedni wyraz w miejsce
luki) (Komorowska 2002, 47, 52-53, 59).

Znajomo$¢ stlownictwa polega na rozpoznaniu formy dzwigkowej
i graficznej wyrazu, umiejetnosci przywolania tych form, rozumienia
znaczenia i sytuacji uzycia oraz mozliwych zwigzkow z innymi wyraza-
mi. Odréznia sig tutaj znajomosc¢ receptywng (bierng) od produktywnej
(czynnej). Pierwsza to glownie rozpoznawanie wyrazow, a druga to pra-
widlowe zastosowanie wyrazow w wypowiedzi wiasnej. (Komorowska
2002, 62-63). Wsrod technik sprawdzania stownictwa wymieni¢ mozna:
obrazkowa, obrazkowa z kontekstem, technike podpisu, zastepowania,
antonimow i synonimow oraz trudniejsze techniki tematyczne i opisu
sytuacji (Komorowska 2002, 76).
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Zgodnie z tradycyjnym podej$ciem strukturalistycznym rozumienie
ze stuchu sktada si¢ z umiejetnosci rozrézniania dzwickdw, wzorcow
rytmicznych, konturéw intonacyjnych i rozumienia wyrazow i struktur
gramatycznych. Nowsze podejscie kognitywne i komunikacyjne akcen-
tuje rozumienie tresci, wychwycenie potrzebnej informacji podkreslone;j
intonacja. W celu sprawdzenia rozumienia ze sluchu wprowadza si¢
techniki odpowiednie do wieku i czasu nauki dzieci. W grupach mtod-
szych sa to techniki nawiazujace do Total Physical Response: technika
stuchaj i pokaz, stuchaj 1 podnies r¢ke czy stuchaj i powiedz czy to
prawda. Natomiast w grupach starszych sa to rozmowy — technika
pytan i odpowiedzi, polecen i pytan do ustyszanego krotkiego tekstu.
Kontrola prowadzona tymi technikami daje takze wyniki dotyczace
innych sprawnos$ci — méwienia, czytania czy pisania (Komorowska
2002, 92-103).

Sposob kontroli sprawnosci méwienia, w tym wymowy, pokrywa
si¢ ze wspomniang powyzej technikg obrazkowa. Dzieci sg proszone
0 opis obrazkdw, znajdowanie réznic i ustalenie, ktory z obrazkdéw nie
pasuje do serii (tu dodatkowo testuje si¢ stownictwo). Jak podkresla Ko-
morowska gtéwna zaletg techniki obrazkowej jest ,,usunigcie wszelkich
dodatkowych trudnosci jezykowych, co jest niezmiernie istotne w po-
czatkowym etapie nauki jezyka obcego, a niezbgdne w nauczaniu dzieci”
(Komorowska 2002, 104). Zmodyfikowana technika obrazkowa stuzy
kontroli starszych dzieci, z ktérymi przeprowadza si¢ dtuzsze rozmowy
sterowane obrazkiem w celu uzyskania szczegdétowego opisu przedsta-
wionej na nim sytuacji. Przy okazji testowania sprawno$ci mowienia
i wymowy bada si¢ komunikatywnos$¢ dziecka. Stuzg temu techniki
wywiadu i technika wywiadu kierowanego (opowiadania na dany temat),
naprowadzajgcego uczniow na uzycie okreslonych struktur i okreslonego
stownictwa. Komorowska wskazuje na wartos¢ dydaktyczng podanych
sposobow testowania, gdyz m.in. zwigkszaja one tzw. ,,gotowos$¢ mowng”
(speech readiness) 1 motywacj¢ dzieci, zwracaja wigksza uwage ucznia
i nauczyciela na sam fakt komunikacji niz jej formalng poprawnos¢
i obnizaja stres uczniow (Komorowska 2002, 106-119).

Podobnie jak w przypadku rozumienia ze stuchu, podczas kontroli
umiejetnosei czytania, tradycyjnie wymaga si¢ rozrozniania znakow
(w tym przypadku graficznych), rozumienia wyrazow i struktur grama-
tycznych. Wspotczesnie, w podejsciu komunikacyjnym, oczekuje si¢
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rozumienia mysli przewodniej i intencji autora czytanego tekstu oraz
umiejetnosei znalezienia konkretnej informacji. W przypadku mtod-
szych dzieci kontrola sprawno$ci czytania sprowadza si¢ do dobierania
podpisu do obrazka (technika obrazkowa), rysowania, kolorowania, lub
laczenia elementow na obrazku wedtug czytanego tekstu. Mozliwe jest
stosowanie techniki zdan prawdziwych i falszywych, gdzie pod pro-
stym stwierdzeniem sg dwie odpowiedzi: true i false. Dtuzsze, bardziej
ztozone teksty stuzg starszym dzieciom, ktore majg za zadanie m.in.
dokonczy¢ zdanie jednym z trzech podanych zakonczen czy wybra¢
najlepszg odpowiedz na zadane pytanie. Jesli dziecko potrafi juz prze-
czytac kilkuzdaniowy tekst, to w celu sprawdzenia stopnia jego zrozu-
mienia, prosi si¢ dziecko o podkreslenie glownej mysli badZ odpowiedzi
na zwigzane z tekstem pytania. (Komorowska 2002, 120-133).

Kiedy nauka pisania jest wprowadzona wystarczajagco wczesnie,
mtlodsze dzieci mozna kontrolowa¢ pod katem rozwoju pismienno$ci
technikg wstawiania odpowiedniej litery, wyrazow w miejsce rysunku
lub luki (podobnie jak w przypadku kontroli czytania i stownictwa).
Techniki dla starszych dzieci sg czgsciowym powtorzeniem juz omo-
wionych: techniki obrazkowej czy techniki pytan i odpowiedzi oraz
wyboru najlepszych uzupehien i rozsypanki spojnosciowej. Sprawnie
piszace dzieci mogg pisa¢ historyjki, listy i opowiadania (Komorow-
ska 2002, 134-142). Nalezy nadmieni¢, ze sprawno$¢ pisania dzieci
przedszkolnych i w wieku wczesnoszkolnym uwarunkowana jest
sprawnoscig motoryczng reki i ewentualnymi ktopotami z naukg pisania
w jezyku ojczystym.
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3. Psycholingwistyczne aspekty pisma i czytania

Czytanie jest zaliczane do wtornych dziatan jezykowych (pierwotne
to stuchanie i méwienie). Wymaga okreslonych mechanizméw poznaw-
czych i metajezykowych, ktore stuza analizie informacji jezykowe;j
1 zrozumieniu zapisu:

»Mowienie i stuchanie sa podstawowymi czynnosciami jezyko-
wymi; czytanie i pisanie jest drugorzednym i raczej szczegol-
nym rodzajem aktywnosci, ktora opiera si¢ przede wszystkim
na u$§wiadomieniu sobie przez czytelnika tych podstawowych
czynnosci” (Mattingly 1980, 133)*. [tlumaczenie autora]

Proces rozumienia tekstu czytanego jest postrzegany przez wielu
badaczy jako analogiczny do procesu rozumienia tekstu mowionego
(Massaro 1975, 25; Gibson i Levin 1975; Morton 1980).

Zadaniem ponizszego przegladu pogladéw na temat nauki czytania
u dorostych jest pokazanie, ze jest to czynnos$¢ oparta na zdolnosciach
poznawczych umystu, ktory przetwarza informacje selektywnie, row-
noczesnie i interakcyjnie. Dlatego Zzadna teoria nieuwzgledniajaca
roli specyficznej pracy umystu nie wyjasni procesu czytania. Gibson
i Levin podkreslaja, ze teorie behawiorystyczne sa zupetnie dla wyja-
$niania czytania nieprzydatne. Czytanie jest takze dziatalnoscia celowa,
bo czytamy dla okre$lonego celu®®. Cel za$ okresla odbiorca tekstu
(a nie nadawca — autor) czyli sam czytelnik®. To czytelnik ,,wycigga”
informacje z tekstu (ang. extract — Gibson i Levin 1975, 5), tak jak
stuchajacy z mowy, i konstruuje znaczenie w oparciu o dostarczone mu
znaki (pisma lub mowy), kontekst i wtasne doswiadczenia:

»Speaking and listening are primary linguistic activities; reading and writing is
a secondary and rather special sort of activity that relies critically upon the re-
ader’s awareness of these primary activities”.

Reading for some purpose (,,Czytanie dla pewnego celu”) to tytul artykutu (Gib-
son 1972).

»Mowa pisana jest potencjalnie interakcyjna; kazdy akt rozumienia [tekstu] jest
taka wymiana pomigdzy autorem a jego czytelnikami” (Przetacznik-Gierowska
1993, 72).
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»Znaczenie nie jest przekazywane przez tekst, znaczenie jest
aktywowane w umystach méwcow, a poniewaz nasze systemy
jezykowo-pojeciowe sa rozne, niemozliwe jest, aby znaczenia
skonstruowane przez jedng osobg bylty takie same jak znaczenia
skonstruowane przez inng osob¢” (Lamb 1999) za (Zaliwska-
-Okrutna 2002, 109)*. [ttumaczenie autora]

Dlatego wyjasnianiu procesoOw czytania bardziej stuza teorie kon-
struktywistyczne, ktore akcentujg role podmiotu poznajgcego rzeczywi-
stos¢ 1 tworzacego wlasny jej obraz w swoim umysle. Do teorii takich
mozna zaliczy¢ takze jezykoznawstwo kognitywne, ktore zwraca uwage
na ,,pami¢¢ mentalng podmiotu, jego prekognitywne doswiadczenia
i wlasciwosci percepcyjne” (Antas 2001, 31).

Wreszcie wszelkie dziatania jezykowe, od stuchania, przez
mowienie, do czytania i pisania stuzg nie tylko wykonawcy tych czyn-
nosci, lecz przede wszystkim drugiemu cztowiekowi — partnerowi inte-
rakcji symbolicznej. Stad wielorako$¢ teorii zwigzanej z nauka czytania
i pisania: konstruktywizm, kognitywizm i interakcjonizm symboliczny.

Zwiezta definicja czytania Gibson i Levina:

,»Czytanie to wydobywanie informacji z tekstu” (Gibson i Levin
1975, 5)*. [thumaczenie autora]

wskazuje na pozyskiwanie informacji z tekstu, ktory moze by¢ drukiem
potaczonym z ilustracjami, wykresem, diagramem itp. (Gibson i Levin
1975, 5). Gibson nie ogranicza wiec czytania do przektadu liter na dzwieki.
Czytanie jest procesem aktywnym, realizowanym przez czytelnika na wiele
sposobow i w roznych celach —zawodowych lub rozrywkowych. Jednakze
celem nadrzednym czytania jest rozszerzenie komunikacji miedzyludzkiej:

,»Czytanie jest aktem komunikacji, w ktorym informacja jest
przekazywana z nadajnika do odbiornika, niezaleznie od tego,
czy czytelnikiem jest uczony odszyfrowujacy sredniowieczny

4 The meaning is not conveyed by the text, the meaning is activated in the minds of

the speakers and, since our linguistic-conceptual systems are different, it is impos-
sible for the meanings constructed by one person to be the same as the meanings
constructed by another person”.

4 Reading is extracting information from text”.
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tekst, czy dziecko identyfikujace pojedynczg liter¢ na tablicy”
(Smith 1971, 12)*. [thumaczenie autora]

Smith w swoim rozumieniu procesu czytania jest bardzo bliski po-
dejsciu, jakie prezentuja (Gibson i Levin 1975, 5). Zaktada bowiem,
ze czytanie stuzy konstrukeji znaczenia na podstawie tekstu. Znaczenie
jest konieczne dla zmniejszenia poczucia niepewnosci (ang. reduction
of uncertainty), taka tez jest przyjeta przez niego definicja informacji:
winformation is the reduction of uncertainty” (F. Smith 1971, 16).
Czytanie wedlug Smitha jest procesem aktywnym, wrecz wymaga od
czytelnika aktywnego zaangazowania:

,»Czytanie nie jest czynnos$cia bierng — czytelnik musi wykazac
si¢ aktywnoscia, aby przyswoi¢ dostepne informacje” “*(F. Smith
1971, 12). [tlumaczenie autora]

Jednoczesénie podkresla dwukierunkowos§¢ w przetwarzaniu infor-
macji podczas czytania, gdyz system wzrokowy nie jest w stanie objaé
tylu danych, ile czytelnik uzyskuje dzieki krotkim (Ewieré sekundy)
fiksacjom:

»Istotne jest, aby mozg dostarczat wiecej informacji ze swojej
strony gatek ocznych niz oczy odbieraja ze strony [tekstu]”
(F. Smith 1971, 69)*. [thumaczenie autora]

Czytanie wedtug Krasowicz-Kupis to

»(-..) zZtozony proces socjo- i psycholingwistyczny oparty na de-
kodowaniu tekstu oraz interpretowaniu jego tresci. Proces ten
wymaga od czytajacego sprawnosci jezykowej na poziomie fo-
nologicznym, morfologicznym, syntaktycznym, semantycznym
oraz sprawnosci poznawczych, gtéwnie w zakresie percepcji

# Reading is an act of communication in which information is transferred form a
transmitter to a receiver, whether the reader is a scholar deciphering a medieval
text or a child identifying a single letter on a blackboard”.

#Reading is not a passive activity — the reader must make an active contribution if
he is to acquire the available information”.

# “Ttis essential that the brain provide more information from its side of the eyeballs
than the eyes pick up from the page”.
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wzrokowej, stuchowej, procesow pamigciowych oraz operacji
umystowych na poziomie mys$lenia pojgciowego” (Krasowicz-
-Kupis 2006, 53)*.

Autorka powyzszej definicji unika stowa kompetencja, a w za-
mian uzywa terminu sprawnos$¢. To sugeruje, ze czytanie sktada sie
z czynnosci wyuczonych, wytrenowanych i podlegajacych ciaglemu
doskonaleniu. Wszak czyta¢ uczymy si¢ cale zycie. Definicja Kraso-
wicz-Kupis obejmuje wiele sktadajacych sie na czytanie czynnoSci:
metajezykowych, metapoznawczych i metaspotecznych. Pierwsze
oparte sa na $wiadomosci relacji druk-stowo, gloska-litera i Srodkoéw
jezykowych uzytych do formowania wypowiedzi i ich kontroli. Drugie
wymagaja $wiadomej kontroli procesd6w poznawczych zaangazowanych
w rozumienie czytanego tekstu. Trzecie wreszcie czynig z tekstu forme
komunikacji interpersonalnej (Bogdanowicz i Krasowicz-Kupis 2005).

Opanowywanie czynnosci czytania jest postrzegane przez niektorych
badaczy jako zjawisko naturalne, a przez innych jako nienaturalne.
Goodman uwaza, ze dzieci ,,ucza si¢ [czytania] w ten sam sposob,
jak przyswajaja mowe — poprzez wykorzystanie naturalnych sytuacji
zadaniowych zwigzanych z zaspokajaniem potrzeb dziecka, a wykorzy-
stujacych pismo” (za Krasowicz-Kupis 1999, 62). Goodman podkresla,
ze odrywanie pisma od kontekstu i funkcjonalnego zastosowania,
a takze dzielenie go na drobne elementy sktadowe wcale nie utatwia,
a wrecz utrudnia nabywanie czytania i pisania (za Krasowicz-Kupis
1999, 63). Jednakze zwolennicy traktowania opanowywania czytania
jako zjawiska nienaturalnego przypominaja, ze czytanie wymaga
ukierunkowania procesow analitycznych przez dorostych i nauczycieli
(Krasowicz-Kupis 1999, 63). Ponadto fakt, ze pismo wraz z czynno-
$ciami czytania i pisania pojawito si¢ pozniej w filogenezie cztowieka
jako wynalazek kulturowy po mowie sprawil, ze czynnosci te wyma-
gaja wigkszego stopnia socjalizacji i skolaryzacji niz jezyk werbalny.
To nie oznacza jednak, ze nie mozna traktowaé czynnosSci czytania
i pisania oraz sposobdw ich nauczania, jako analogicznych do stucha-

4 Okreslenie czytania przez Krasowicz-Kupis jako procesu socjolingwistycznego
jest niefortunne, gdyz socjolingwistyka jest nauka o relacji jezyka i spoteczen-
stwa, a czytanie jest procesem spolecznym, czyli forma komunikacji mi¢dzyludz-
kiej.
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nia i mowienia oraz sposobow ich nabywania. Cho¢ jezyk nabywamy,
a czytania i pisania uczymy si¢; niektorzy badacze uzywaja okreslania
»habywanie” takze w stosunku do umiejetnosci czytania (Sochacka
2004). Terminy nabywanie i nauczanie sg stosowane w kontekscie
czytania wlasciwie wymiennie.

»Proces nabywania mowy odbywa si¢ w naturalnym srodowi-
sku dziecka i jest zazwyczaj nieSwiadomy, a proces nabywania
umiejetnosci czytania i pisania przebiega w Srodowisku sfor-
malizowanym 1 wymaga $§wiadomej kontroli” (Bogdanowicz
i Krasowicz-Kupis 2005, 986; takze Kurcz 2005, 69).

Jednakze warunkiem nabycia mowy jest ekspozycja dziecka na jezyk,
czyli wlaczenie go do interakcji symbolicznych. Co wtedy oznacza ,,natu-
ralne $rodowisko dziecka™? Kultura ludzi zmienita §rodowisko naturalne
wiasnie w celu przekazania jezyka dziecku (Tomasello 2002). Natomiast
czynno$ci czytania i pisania oraz wszelkie przedmioty z nimi zwigzane
(ksigzki, przybory do pisania, a takze komputer i inne media) towarzysza
dzieciom w ich naturalnym wiasnie srodowisku, ktore jest wspotczesnie
takze przygotowane do przekazania dziecku umieje¢tnosci wykonywania
tych czynnosci. Dlatego (Bruner 2006) wspotczesng kulture nazywa kul-
turg edukacji. Jej glowna funkcja jest przekazywanie zestawu narzedzi
uzywania umystu, czyli sposoboéw szeroko pojetej komunikacji i myslenia,
jezyka, czytania, pisania i korzystania z mediéw (Bruner 2006, 16, 45).

3.1. Czynnos¢ czytania

Czytanie pod wzgledem fizjologicznym (mechanicznym) polega
na przesuwaniu gatek ocznych nad znakami pisma (Kurcz 1992,
164-166). Znaki te moga by¢ napisane r¢cznie, wydrukowane
maszynowo badz wyswietlone na ekranie (najczesciej komputera,
telefonu lub tabletu lecz takze na ekranie kinowym lub wyswietlane
przez rzutnik multimedialny). Pomijajac w tym miejscu kwesti¢
nos$nika znakow pisma, zajmiemy si¢ charakterystyka ruchu gatek
ocznych. Podczas czytania tekstu cztowiek porusza oczami kierujac
wzrok na wybrane (kolejne) fragmenty tekstu. Ruchy ludzkich oczu
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wystepuja do 5 razy na sekundg, a ich charakter okresla si¢ jako
sakkadowy lub balistyczny. Oznacza to, ze ruch juz rozpoczety jest
kontynuowany bez poprawek i konczy si¢ w momencie osiggnigcia
zadanego potozenia (Lindsay i Norman 1984, 187). Wyr6znia sig¢ trzy
etapy ruchu gatek ocznych: sakkady, fiksacje i regresje*.

W pierwszym etapie — sakkadzie — cztowiek kieruje wzrok na okre-
$lony fragment tekstu, a w drugim zatrzymuje wzrok na znakach by
je odczytaé. Czas trwania fiksacji jest zmienny, wynosi $rednio okoto
250 ms, a $redni czas sakkady waha si¢ od 10 do 20 ms (Kurcz i Po-
lkowska 1990, 12). Czasy te sg uwarunkowane procesem widzenia,
ktory nie jest procesem natychmiastowym. Czas, jaki mija zanim
obraz pojawi si¢ na siatkdwce, a takze czas trwania obrazu na siat-
kowce oraz zanikania po przeniesieniu wzroku na inny, szacuje si¢
na kilka dziesietnych sekundy (Lindsay i Norman 1984, 211 i 337).
Nie oznacza to jednak, ze czasy te sa rowne. Stwierdzono ,,zdolno$¢
systemu wzrokowego do przechowywania §ladow bodzca $wietlnego
w przeciagu 150-250 ms” (Lindsay i Norman 1984, 212). Jest to funkcja
przechowywania informacji sensorycznej SIS (sensory information
storage) zapewniajaca czas niezbedny do wyodrebniania cech oraz
rozpoznawania obrazéw (Lindsay i Norman 1984, 343). SIS ma wplyw
na dziatanie pamigci, a przez to takze na proces czytania.

Zasieg fiksacji w tekscie niezbyt trudnym to okoto 1,2 stowa. Badania
tachistoskopowe dowiodty, ze SIS przechowuje wszystkie dostrzezone
litery (umieszczone po trzy w trzech rzedach) przez krotki czas i jest
w stanie odtworzy¢ kazdg z nich (Sperling 1959). Rowniez litery moga
by¢ pomijane. Warto zauwazy¢, ze liczba liter mieszczacych si¢ w 1,2
stowa mniej wigcej pokrywa si¢ z liczba jednostek pamigci operacyjne;j,
czyli 7£2 (5-9). Zaleznie od wprawy w czytaniu zasi¢g fiksacji mozna
zwigkszy¢, a ich liczbg zmniejszy¢. Ze wzgledu na redundancje jezyka
i jego zapisu niektore litery i stowa sg pomijane, dotyczy to zwlaszcza

% Szczegdtowe badania okulomotoryczne przeprowadzat m.in. Tinker z zespotem.

Wykazano w nich m.in., ze sprawnos$¢ ruchow oczu u dzieci gwaltownie rosnie od
drugiej do czwartej klasy, a schematy okulomotoryczne stabilizuja si¢ pod koniec
czwartej klasy (Tinker 1980, 211). W Polsce przeprowadzono takze badania nad
czytelnoscia krojow pisma i parametrami cichego czytania u polskich uczniow z
dysleksja rozwojowa, z ktorych wynika migdzy innymi, Ze najbardziej czytelnym
krojem pisma jest opracowany w Polsce przez Kasperka — Doferm. Kroj ten jed-
nak nie znalazt si¢ jeszcze w powszechnym uzyciu (Wolanski 2021).
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wyrazow czestych i krotkich, jak np.: rodzajniki w jezyku angielskim,
przyimki, zaimki*’ (Just i Carpenter 1980).

Interesujace jest zjawisko asymetrii wokot punktu fiksacji. Okazuje
sig, ze obszar po jednej stronie fiksacji moze by¢ trzykrotnie wigkszy
od obszaru po drugiej jej stronie. To, z ktdrej strony fiksacji obszar jest
wigkszy jest zaleznie od kierunku czytania w systemie pisma danego
jezyka. W przypadku alfabetu tacinskiego wigkszy jest wigc obszar
po prawej stronie, a w sylabariuszach semickich (tzw. abjadach) obszar
fiksacji jest wickszy po lewej stronie. Wykazano to w badaniach jezy-
kéw odpowiednio angielskiego 1 hebrajskiego (Rayner, Well, 1 Pollatsek
1980) za (Necka, Orzechowski, i Szymura 2006, 315; tam tez przeglad
dalszych badan tego zjawiska).

Sakkady i fiksacje wystepuja naprzemiennie, a regresja tylko wtedy,
gdy zachodzi konieczno$¢ cofnigcia si¢ do juz czytanego fragmentu.
Przyjmujac, ze tekst zapisany jest w alfabecie tacinskim oczy na etapie
sakkady przesuwaja si¢ z lewa na prawo, a w trakcie regresji z prawa
na lewo. Regresje $wiadcza o trudnosciach ze zrozumieniem czytanego
tekstu i sg zalezne od wprawy czytelnika w samym czytaniu, a takze
jego kompetencji jezykowych i orientacji w tematyce tekstu.

Tempo czytania $rednio trudnego tekstu wynosi okoto 250 stow
na minute, a fatwego moze by¢ nawet dwa razy wyzsze. Zwigkszanie
tempa czytania jest mozliwe kosztem rozumienia, cho¢ zalezy tez od
umiejetnosci i potrzeb czytelnika. Kurcz uwaza, ze ograniczenia tempa
czytania majg charakter psychologiczny, a wigc niezaleznie od fizjolo-
gicznych mozliwo$ci zmniejszania liczby sakkad, fiksacji i eliminacji
regresji, a takze powigkszania zasiegu fiksacji (widzenie peryferyjne)
pozostaje problem przetworzenia odczytywanych informacji (Kurcz
1992, 166).

3.2. Sposoby czytania
Wprawny czytelnik szybko rozpoznaje stowa i ustala ich znacze-

nia, co polega m.in. na integracji informacji odczytanych z liter, przy
czym nie wszystkie litery jako wskazowki sg rownie istotne (Carroll

47 Just i Carpenter badali studentow czytajacych teksty z tygodnikow Newsweek i Time.
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1970, 28). Poniewaz rozpoznawanie slow jest zalezne od czgstosci
ich wystgpowania w jezyku, sprawne rozpoznawanie wymaga spo-
ro praktyki i ekspozycji wielu (tysiecy) jednostek wyrazowych*®
(Carroll 1970, 28). Wprawny czytelnik dobiera takze odpowiedni spo-
sob czytania zaleznie od celu czytania i rodzaju tekstu. Celem czytania
moze by¢ znalezienie konkretnej informacji w tekscie lub ustalenie
odpowiedzi na pytania albo doktadne zapoznanie si¢ z tematem tekstu,
a czasem czytanie jest celem samym w sobie, sposobem na przyjem-
ne spedzenie czasu. Dla czytania informacyjnego opracowano wiele
specjalnych technik, jedna z nich to PQ3R: preview, questions, read,
reflect, recite, review (opis i wyjasnienia terminéw: Kurcz 1992, 173).
Postepowanie zgodnie z podanymi etapami ma zapewni¢ sukces
w studiowaniu tekstu, ktorego tres¢ ma zosta¢ trwale przyswojona
przez czytelnika. Metoda ta polecana jest dziennikarzom w pracy
nad wigkszymi reportazami czy analizami, a takze studentom przy-
gotowujacym sie do egzaminow, a najbardziej naukowcom piszacym
dysertacje naukowe. Gibson i Levin trafnie opisujg strategie czytania
wprawnego czytelnika:

»Wprawny czytelnik jest bardzo selektywny. Czasami przeglada,
czasami pomija, a czasami si¢ skupia [na czytanym tekscie]”
(Gibson i1 Levin 1975)%. [tlumaczenie autora]

Poza ,,zwykltym” czytaniem, wyrdznia si¢ jeszcze dwa sposoby
czytania: zwane z angielskiego skimming i scanning, co jest ttumaczone
jako ,,wylapywanie”, czyli przeglad pobiezny (dostownie odcedzanie)
i przeszukiwanie (Kurcz 1992, 174). Przeglad jest zalecany, gdy mamy
uzyskac ogodlng orientacje w temacie, by ustali¢ tylko mysli przewod-
nie tekstu. Przeszukiwanie shuzy odnalezieniu w tekécie odpowiedzi
na pytania lub informacji na okre$lone tematy. Tempo czytania w obu

# “Young literate adults generally have read over 100 000 000 words, thereby de-
veloping in their visual system a remarkable perceptual expertise for the parallel
recognition of printed words” (Vinckier i in. 2006). ,,Mtodzi, piSmienni dorosli
zazwyczaj przeczytali ponad 100 000 000 stow, rozwijajac w ten sposob w swoim
systemie wzrokowym niezwykla wiedzg¢ percepcyjna do rownoleglego rozpozna-
wania drukowanych stow”. [tlumaczenie autora]

4 A skilled reader is very selective. Sometimes he skims, sometimes he skips, and
sometimes he concentrates”.
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przypadkach jest duzo wyzsze niz podczas normalnego czytania i moze
wynosi¢ nawet do 1500 stow na minute.

Jak zauwaza (Kurcz 1992, 174), czytanie przez przeszukiwanie
powinno by¢ poprzedzone ustaleniem pytan czy zdefiniowaniem za-
dania dla czytajacego. Pomocne w tym sg spisy i indeksy terminow
i nazwisk zamieszczane w ksigzce (tradycja anglosaska) oraz progra-
my komputerowe. Rzeczywiscie wspolczesnie coraz wigcej tekstow
jest udostepnianych w postaci elektronicznej w Internecie — gazety,
czasopisma naukowe, ksigzki zyskaty dzieki temu zupetnie nowy
wymiar. Kazda przegladarka internetowa czy program wys$wietlajacy
tekst (edytor tekstu lub tzw. czytnik formatéw PDF) posiada funkcje
przeszukiwania przez co tatwiej znalez¢ interesujgce nas zagadnienia.
Wobec rosnacej ,,powodzi informacyjnej” umiej¢tnos¢ przegladu,
przeszukiwania i selekcji czytanych materialow jest niezbedna.
Czytelnik staje przed wyborem — albo czyta¢ wybiorczo, albo czyta¢
wiecej 1 szybciej.

Gdy tempo czytania przekracza 1000 stow na minute mowi si¢
o szybkim czytaniu. Osiggnigcie takiego tempa czytania ze zrozumie-
niem wymaga treningu i talentu, cho¢ znane sg przypadki osob, ktore
,»po prostu” szybko czytaly i byto to dla nich normalnym sposobem
czytania (np. prezydent USA John Kennedy albo sawant Kim Peek™”).
Kwestig sporng jest procent zrozumienia tekstu przy tak wysokim tem-
pie czytania. Szybkie czytanie wigze si¢ z pamigcia fotograficzng, wzrok
»omiata” cate strony tekstu, a niektére jego fragmenty sa czeSciowo
pomijane. Czytajacy z predkoscig 1000-2000 stow na minute osiagaja
50% zrozumienia tekstu i jest to uznawane za wynik wystarczajacy
na Swiatowych Mistrzostwach w Szybkim Czytaniu.

Rosnaca liczba publikacji sprawia, ze kursy szybkiego czytania sg
bardzo atrakcyjne zwlaszcza wsrod studentow. Rownie popularne sa
liczne ksigzki do treningu samodzielnego (Werneck i Ullman 1997).
Ksigzki te nie tylko ttumacza, jak czytac, lecz takze ucza, jak przygo-
towac si¢ do lektury (ustalanie celow czytania i metody koncentracji),
a takze radza, jak opracowac tekst by zapamieta¢ odszukane w nim
informacje (techniki mnemotechniczne, mapy mysli itp.).

3 [@:] http://www.wisconsinmedicalsociety.org/savant/kimpeek.cfm [data dostepu:

03.05.07]
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3.3. Modele czytania

Badacze wskazuja na brak jednolitego modelu opanowywania
czytania przez dzieci (Krasowicz-Kupis 2004, 49; Sochacka 2004),
a takze uniwersalnego modelu procesu czytania (Gibson i Levin 1975,
438). Pierwszy brak spowodowany jest zroznicowaniem systemow
jezykowych, a zwlaszcza rdznic w sposobie odwzorowania dzwiekow
jezyka przez litery w jezykach stosujacych alfabet. Zréznicowanie to
rzutuje takze na metody nauczania czytania i rozwijanie poszczeg6dlnych
sprawnos$ci zwigzanych z czytaniem. Modele czytania w wigkszym
stopniu sg oparte na badaniach dorostych niz dzieci.

Przeglad modeli przetwarzania informacji, w tym jezykowych,
jakiego dokonata (Kurcz 1987), przedstawia nast¢pujaca typologie
tych modeli. Pierwotne byty modele cechujace si¢ przetwarzaniem
o kierunku ,,dot-géra”, seryjnoscia i sekwencyjnoscia oraz deklaraty-
wizmem. Kolejne akcentowaty takze kierunek ,,géra-dot”, parelelnosc,
selektywnos¢ i proceduralnosc. Pierwsze Kurcz i Polkowska proponuja
nazwac serialnymi, a drugie interakcyjnymi (Kurcz i Polkowska 1990,
37). Kurcz i Polkowska uwazaja, ze najpierw budowano modele serialne,
potem wprowadzono zalozenia o paralelnosci przetwarzania, a nastep-
nie gietkosci 1 kierunku ,,z gory na dot”, az do modeli interakcyjnych.
Ograniczenie interakcyjnos$ci wprowadzajg teorie modularnosci umystu
Fodora (szczegotowa analiza problemu: Kurcz 1987, 38-40). Za naj-
bardziej wszechstronny model rozumienia czytania Kurcz i Polkowska
uznaty model Justa i Carpenter, ktory cechuje zarbwno pewna serialnosc,
jak i interakcyjnos¢ (Kurcz i Polkowska 1990, 41).

W psychologii poznawcze] wyrdznia si¢ dwa kierunki przetwa-
rzania informacji zwane z angielskiego ,,z dotu do gory” (bottom-up)
i,,z gory na dot” (top-down) (Kurcz i Polkowska 1990, 25-27). Pierwszy
zaczyna si¢ od danych sensorycznych, ktére przechodza przez kolejne
analizatory, gdzie sg interpretowane. Drugi wywodzi si¢ z oczekiwan,
pojeé, teorii 1 hipotez na temat sygnatéw sensorycznych, ktore sa przez
umyst antycypowane. Lindsay i Norman stosujg terminy ,,sterowane
danymi” (data driven) 1 ,,sterowane konceptami” (conceptual driven),
ktére zamiast kierunku akcentuja przyczyng (powod) przetwarzania: od
danych do pojg¢ Iub od poje¢ do danych. Liczne badania modeli prze-
twarzania informacji (przeglad w Kurcz 1987; 1992; Lindsay i Norman
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1984) potwierdzaja istotno$¢ zaréwno kierunku ,,z dotu do gory”, jak
i,z gory na dot”; a niektore dwukierunkowos¢ kierunku przetwarza-
nia i swobodny przeptyw informacji. W interpretacji otaczajacej nas
rzeczywistosci kierujemy si¢ zarowno danymi, jak i oczekiwaniami,
a takze kontekstem, co szczegolnie aktywne jest w procesie czytania.

Uwage na przetwarzanie swobodne 1 dwukierunkowe zwrocono
w ramach psychologii Nowego Nurtu (New Look), a jej gtownym
przedstawicielem jest Bruner (Bruner 1978; Kurcz 1987, 83; Kurcz
i Polkowska 1990, 27). Podkres$la on konstrukcyjny charakter po-
strzegania i role czynnikow wewnetrznych (nastawienia, potrzeby,
schematy) przy jednoczesnym dopuszczeniu weryfikacji tychze przez
dane sensoryczne (Kurcz 1987, 121).

Dowodem na skutecznos$¢ procesow typu ,,gora-dot” w percepcji
mowy jest zjawisko przywracania fonemu (phoneme-restoration effect).
Jesli fragment wypowiedzi zostanie znieksztatcony (np. w zmontowa-
nym nagraniu jedna z glosek jest zastapiona przez chrzaknigcie) stu-
chacz odtworzy caty wyraz, gdyz pozostate cze¢$ci wyrazu pomoga mu
w odnalezieniu go w stowniku umystowym, ktory sktada si¢ z wzorcow
(oczekiwan) wyrazowych (Kurcz 1987, 122). Tendencja do wypehiania
brakujacych elementéw mowy czy tekstu jest zgodna z zasadg Zamy-
kania, ktora jest jedng z zasad organizacji percepcji sformutowanych
przez psychologéw szkoly Gestalt (Kaczmarek 2005, 98).

3.3.1. Modele ,,oddolne”

Proces rozpoznawania znakow takich jak litery alfabetu obrazuje
tzw. Pandemonium Selfridge’a z 1959 roku, ktorego opis podaje (Kurcz
1987, 75-77; Kurcz 1992, 91-93) i podrgcznik Lindsaya i Normana
(Lindsay i Norman 1984, 139-150). Model ten zaktada istnienie czterech
poziomoéw przetwarzania informacji, w ktorych dziatajg tzw. demony.

Pierwszy poziom wraz z zespotem demondw obrazu rejestruje bo-
dziec jako kopig¢ i jest odpowiednikiem pamigci sensorycznej i nawig-
zaniem do modelu blokowego pamigci Atkinsona i Shiffrina (Necka,
Orzechowski, 1 Szymura 2006, 327-329; Kurcz 1992, 76-79).

Drugi poziom sktada si¢ zdemonow cech, z ktorych kazdy jest wrazli-
wy na inng cechg litery: linig, kat, okreslong krzywa lub kontur itp. Trzeci
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poziom zawiera demony poznawcze, a te sledza reakcje demondw cech
i dysponuja wewnetrznymi wzorcami liter. Ostatni poziom zajmuje demon
decyzji, ktory ostatecznie identyfikuje dany bodziec graficzny jako okre-
$long w porozumieniu z demonami obrazu, cech i wzorcow litere alfabetu.
Taka jest przypuszczalna kolejno$¢ i sposob pracy umystu przy czytaniu.

Liczba cech liter jest mozliwie jak najmniejsza, a ich kombinacje
maja wystarczy¢, by obja¢ wszystkie wystepujace w rzeczywistosci
(alfabecie) znaki. Wzorce sg dostosowywane na biezaco do bodzcow,
wigc odchylenia i znieksztatcenia liter sg tolerowane. Dzigki temu
system Selfridge’a jest ekonomiczny i elastyczny.

Ponadto jest to model przetwarzania typu ,,dot gora” czyli od bodz-
cow (znakoéw) przez zmysty i analizatory (demony) do umystu (demon
decyzji). Jednoczesnie ze wzgledu na zatozenie wystepowania wzorcOw
i demonow obrazow mozna dopatrywaé si¢ w tym modelu proceséw
,»gora-dot”. Lindsay i Norman zauwazaja, ze demony poznawcze moga
stopniowo uczyc sig, jak interpretowac rézne cechy zaleznie od wzorca,
jakim dysponuja. Proponujg tez wprowadzenie demonow kontekstu, kto-
re reagowalyby na otoczenie liter. Demony poszczegolnych poziomow
pracuja jednoczesnie (paralelno$¢ systemu), ale demony z wyzszego
poziomu czekaja na wyniki pracy demondw z nizszego (seryjnosc).

Model Pandemonium zostat rozwiniety przez Lindsaya i Normana, kto-
rzy sporzadzili tabele roznicujacy litery pod wzgledem rodzaju linii, katow
i krzywych (Lindsay i Norman 1984, 143). Powstato Pandemonium rozpo-
znajace wszystkie cechy wszystkich 26 liter alfabetu jezyka angielskiego.
Uwzgledniono w nim takze typowe btedy, czesto mylone litery (np. PiR)
oraz znieksztatcenia obrazu. Cho¢ model wyglada obiecujaco, nie jest on
poparty badaniami neurologicznymi, stanowi tylko propozycje teoretyczna.

Ponadto autorzy przyznaja, ze przydatyby si¢ poziomy posrednie
albo demony analizujace bardziej ogdlne cechy 1 wicksza wspolpraca
demonow réznych poziomoéw (Lindsay i Norman 1984, 154).

Kurcz podpowiada, zeby za demony w pandemonium Selfrid-
ge’a podstawi¢ ludzki uktad nerwowy lub komputerowy uktad elektro-
niczny. Pierwszego podstawienia dokonat juz Konorski (Kurcz 1992,
93), natomiast jako drugie mozna uzna¢ wspotczesne programy OCR
(optical character recognition), czyli rozpoznajace litery na (zeskano-
wanym) druku lub pisma odrecznego (ICR: intelligent character reco-
gnition) w formacie graficznym (np. ABBYY Fine Reader firmy ABBYY).
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Programy OCR dzialaja zapewne na bazie bardziej zlozonych al-
gorytmow, lecz na pewno zawieraja pewne wzorce znakow i czcionek
okreslonych systemow pisma dla roznych jezykow. Szeczegdtowy opis
ich dziatania jest tu zbedny, lecz warto nadmieni¢, ze mimo wielu dekad
lat zaawansowanych badan nad OCR technologia ta wcigz daleka jest
od doskonatosci. Rezultaty pracy programu do OCR po zeskanowaniu
druku niejednokrotnie wymagaja korekty i poprawki ze strony cztowieka.
Czlowiek wraz ze swym pandemonium (pomijajac jego realnosc psycho-
logiczng) jest wigc wciaz niezastapiony, szczegolnie w zakresie rozpo-
znawania pisma odrecznego, jak i redakcji tekstow przed publikacjg®'.

Dowodow na istnienie analizy cech liter w trakcie czytania do-
starczyty badania Healy (za Kurcz 1992, 167-168). Pokazaty one,
ze czytelnicy potrafig wytapac tym wigcej literowek, im wigksza liczba
cech roznity sie litery btedne od poprawnych. Jednoczesnie proszeni
(czytelnicy) o wykreslanie pewnej litery opuszczali ja w znanych
i czestych wyrazach (¢ w the), z czego wniosek, ze im wyraz jest czgstszy
i bardziej znany, tym wicksze prawdopodobienstwo jego cato§ciowego
przetwarzania (Carroll 1970, 28).

Czym sg owe demony doktadnie nie wiadomo, mozna zaktadac tyl-
ko, ze stanowig one wyspecjalizowane osrodki moézgowe. Moga to by¢
grupy komorek mozgowych — neuronodw, ktorych zadania i lokalizacje
wyznacza si¢ w badaniach neurologicznych. Funkcjonalnie rzecz ujmu-
jac demony maja w modelach przetwarzania informacji Scisle okreslony
cel i sposob dzialania. Najczesciej zajmujg si¢ detekcja bodzcow i ich
cech, pordbwnywaniem i rozréznianiem (dystynkcja) i podejmowaniem
decyzji o dalszej analizie itd. Metaforyczne okreslenie Selfridge’a oka-
zato si¢ bardzo przydatne w opisie procesow poznawczych cztlowieka
w stynnym i znanym w Polsce amerykanskim podreczniku psychologii
poznawczej pod tytulem Procesy przetwarzania informacji u cztowie-
ka — wprowadzenie do psychologii (Lindsay i Norman 1984; wydanie

S W technologii rozpoznawania znakow pisma przetom nastapit dopiero 2022 roku,

kiedy do systemow operacyjnych Apple MACOS oraz iOS i Microsoft Windows
dodano funckje zwana Live Text. Uzytkownik moze przeszukiwac tekst na obra-
zach lub filmach, kopiowac i thumaczy¢ bez instalowania drogich programéw. W
przypadku jezyka polskiego w najnowszej wersji systemu MACOS Sonoma albo
na telefonie iPhone system myli m.in. rozpoznaje 1 jako t, wigc pozostato jeszcze
do troch¢ poprawienia.
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oryginalne ukazato si¢ w 1972). Znajdziemy tam rysunki zywych
demonoéw i opisy typu:

»Demony poznawcze $ledzg reakcje demonéw cech. Kazdy
demon poznawczy jest odpowiedzialny za rozpoznawanie okre-
Slonego uktadu cech (...) Po odnalezieniu cechy [litery] demon
wszczyna alarm. Im wigcej wynajdzie cech charakterystycznych,
tym glo$niej alarmuje. W koncu demon podejmujacy decyzje,
ktory przystuchuje si¢ wrzawie wywotanej przez alarmujace
demony poznawcze, wybiera tego, ktory krzyczy najgtosnie;...
[...]” (Lindsay i Norman 1984, 140; pogrubienie KJ).

Rysunki demonéw obrazowanych jako ,,stworki” bytyby rowniez
atrakcyjne dla dzieci, gdyby przyszio im czyta¢ o procesach rozpozna-
wania liter. Jest to alternatywa wobec tradycyjnych schematéw bloko-
wych publikowanych w innych podrecznikach psychologii poznawczej
i psycholingwistyki (Kurcz 1976; Kurcz 1987). Schematy te bardziej
przypominajg algorytmy programéw komputerowych.

Okreslenia personifikujace dotyczace procesow przetwarzania
informacji sa jednak bardzo przydatne i aktualnie stosowane, kiedy
czlowieka zastepuja komputery. Kiedy list wystany poczta elektroniczng
nie znajdzie swego adresata zostanie on zwrocony przez demona zwa-
nego mailer-daemon. Nadawca e-maila (cztowiek) otrzymuje wtedy
automatycznie wygenerowang wiadomos¢ elektroniczng od demona,
ktory w rzeczywistosci jest ,,tylko” programem dzialajagcym na serwerze
pocztowym. Tym samym zastepuje on zatem listonosza. Zadaniem tego
programu jest ,,opieka’ nad naszg korespondencja. [ nie powinno to niko-
go specjalnie dziwi¢, bo demon to w mitologii greckiej duch opiekunczy!

Model procesu czytania opracowany przez Gougha (Kurcz 1976;
Kurcz 1987) opisuje przetwarzanie informacji przez czytelnika od
momentu fiksacji oka do zrozumienia wypowiedzenia czytanych
stow. Caty proces wedlug Gougha trwa jedna sekunde (one second of
reading). Reprezentacja tekstu tworzy si¢ po przej$ciu przez szereg
analizatorow: przeszukiwacza, leksykografa i Merlina®?. Kazdy z nich
ma odpowiedni magazyn pamigci, magazyn wzorcow iregut oraz sobie
wlasciwy system zapisu.

2 Merlin jest odrgbnym urzadzeniem wkomponowanym w model Gougha.
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Litery zauwazone w polu fiksacji sg odwzorowane przez pamig¢
ikoniczna w postaci ikon, czyli prekategorialnych obrazow liter. Pamigé¢
moze pomiesci¢ do 20 liter, ale czas utrzymywania liter w pamieci jest
bardzo krotki: 250 ms, co odpowiada czasowi fiksacji. Identyfikacja liter
zajmuje si¢ przeszukiwacz (scanner) majacy dostep do wzorcow liter.
Litery sg identyfikowane seryjnie, ustalono nawet czas rozpoznania jed-
nej na 10-20 ms. Rozpoznane litery sa dekodowane na odpowiadajace
im sekwencje fonemiczne, przechowywane na ,,ta§mie fonemicznej”
(phonemic tape). Nastepnie leksykograf (librarian) przyporzadkowuje
sekwencjom fonemicznym informacje z leksykonu umystowego, ktore
sg pobierane z pamigci trwalej i przesytane do operacyjnej. Czas pracy
leksykografa oszacowano na okoto 100 ms.

Interpretacja stow, podobnie jak liter, jest seryjna — jedna po drugiej
i zgodna z kierunkiem pisma — od lewej do prawej. To zatozenie jest
kwestionowane (Gibson i Levin 1975, 448; Brewer 1972, 361), gdyz
nie jest jasne, jak system rozstrzyga o znaczeniu w przypadku wyrazow
i wyrazen wieloznacznych. Gough przyjmuje, ze cato$§ciowe rozumienie
zdania dokonuje si¢ dzigki przechowywaniu wszystkich potrzebnych
informacji w pamigci operacyjnej.

Kiedy czytelnik wykona co najmniej trzy fiksacje, czyli mija okoto
750 ms, Merlin ustala znaczenie za pomoca regut syntaktycznych i se-
mantycznych. W koncu system wysylta stowa do tajemniczego miejsca
zwanego TPWSGWTAU: the place where sentences go when they are
understood. Ostatnie 250 ms to czas, jaki mija, kiedy Edytor (editor)
przeklada stowa na ruchy artykulacyjne, dzigki czemu sg one wymawiane.

Model mozna oceni¢ jako doktadny w wyjasnianiu kolejnych etapow
analizy i pomystowy, jesli chodzi 0 nazwy procesorow. Jednakze jest mato
interakcyjny, analiza informacji w tym modelu przebiega z dotu do gory,
sekwencyjnie i seryjnie, czyli jest to model serialny (Kurcz i Polkowska
1990, 43). Porzadek procesow jest obligatoryjny i staly (Kurcz 1987,
310). Przetwarzanie informacji na danym poziomie musi si¢ zakonczy¢,
zanim zacznie si¢ obrobka na nastepnym (Kurcz i Polkowska 1990, 43).

Gibson i1 Levin zarzucajg autorowi modelu, ze

,»Dziecko moze opanowac kod tylko poprzez rodzaj kryptoanalizy,

poniewaz znaki sa przeksztatcane w abstrakcyjne systematyczne
fonemy, ktorych nie mozemy je nauczy¢. Musi ono samodziel-
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nie poszukiwaé abstrakcyjnych odpowiednikdéw, a nauczyciel
moze jedynie dostarczy¢ mu surowy materiat, odpowiadajace
sobie wiadomosci pisane i méwione. Powolne dekodowanie
na wezesnych etapach czytania moze uniemozliwi¢ zrozumienie,
poniewaz pamigé operacyjna nie utrzyma stow, pojawiajacych
si¢ pojedynczo, wystarczajaco dtugo. Zgadywanie jest jednak
zle, poniewaz wstrzymuje poszukiwanie odpowiednikow alfa-
betycznych” (Gibson i Levin 1975, 449)%. [tlumaczenie autora]

Model nie wyjasnia wiec, jak dziecko uczy si¢ czytac i jak radzi sobie
z homofonami. Pomija takze efekt przewagi stowa nad literami; word
superiority effect, (Reicher 1969). Wydaje sie, ze model opisuje wigc
dorostego czytelnika, jednakze serialnos¢ modelu (niska interakcyjnosc)
i brak elastycznosci nie pozwala na charakterystyke biegtego czytelnika,
ktory dostosowuje czytanie do rodzaju tekstu (Gibson i Levin 1975,
449). Mimo tych wad, model Gougha, ze wzgledu na swoistg sekwen-
cyjnos¢ postuzyt jako model nabywania umiejgtnosci czytania w ramach
metody fonematycznej (phonics, Marzano i Paynter 2004, 14).

3.3.2. Modele ,,odgérne”

To, ze proces czytania jest uzalezniony od oczekiwan umyshu i pew-
nych gotowych schematéow jezykowych (ortograficznych, znaczenio-
wych czy sktadniowych itp.) potwierdzajg badania (Frisby 1979). Badani
nie dostrzegali w trakcie czytania braku pojedynczych liter, ani tez catych
stow, lecz uzupetniali komunikat zgodnie z zasadami koncepcji postacio-
wych spostrzegania, kierujac si¢ kontekstem. W prezentowanym slowie
sring nie stwierdzali braku litery p, bo komunikat dotyczyt repertuaru
teatru w sezonie wiosennym (Necka, Orzechowski, 1 Szymura 2006,
317). Zjawisko to, mozna nazwac jako ,,0dzyskiwanie litery”.

3 %(...) the child can only master the code through a kind of cryptoanalysis, since the

characters are converted into abstract systematic phonemes that we cannot teach
him. He has to search for the abstract correspondences on his own, and the teacher
can only provide him with the raw material, corresponding written and spoken mes-
sages. Slow decoding in early stages of reading may prevent comprehension becau-
se primary memory will not hold the words, coming one at a time, long enough. But
guessing is bad because it will hold up searching for the alphabet correspondences”.
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Codzienne czytanie nie polega zreszta na analizie wszystkich liter,
wprawny czytelnik pomija nawet cate stowa i zgaduje znaczenia. Im wigk-
sza jest jego wiedza ogolna i jezykowa i im wigkszy jest jego leksykon
umystowy, tym fatwiej jest mu odgadna¢ znaczenia (Necka, Orzechowski,
i Szymura 2006, 317). Zjawisko odzyskiwania liter ttumaczy tez, dlacze-
go tak trudno w tekscie zauwazy¢ literowke. Wspotczesnie jest ich tak
mato™, Ze nie jestesmy na nie przygotowani, dlatego praca redaktora czy
korektora wymaga uwaznego czytania wtasciwie bez rozumienia tekstu.
Rozumienie bowiem jest wypadkowa postrzeganych danych i ich analizy
przez spodziewajacy si¢ pewnych znaczen umyst, a analiza ta jest zawsze
odnoszona do kontekstu wypowiedzi méwionej lub drukowane;.

Zjawisko odzyskiwania litery przypomina takze znane z badan
percepcji mowy odzyskiwanie fonemu (phoneme restoration). Badani
przez (R. M. Warren 1970) rozumieli stowo podane w zdaniu, mimo
ze jeden z fonemow (gloska reprezentujaca ten fonem) zostal zastgpiony
przez kaszlnigcie (montaz).

Wedle modelu kohorty (Marslen-Wilson i Zwitserlood 1989)
W procesie czytania pierwsze litery wyrazu aktywuja wszystkie znane
segmenty (wyrazy), ktore na te litery si¢ zaczynajg. Nastepnie kohorta
segmentow jest redukowana na podstawie innych dostgpnych danych
sensorycznych, kontekstu i wiedzy i czytelnika. Dzigki temu jest on
w stanie przewidzie¢ forme czytanego wyraz i odgadna¢ jego znaczenie,
zanim zobaczy czy zanalizuje go w catosci™.

3.3.3. Modele interakcyjne

Wsrod interakeyjnych modeli rozumienia mowy 1 tekstu na uwage
zashuguja model Mortona, model Justa i Carpentera oraz koneksjoni-
styczny model przetwarzania rozproszonego, zwany trojkatnym.

Model Mortona (Kurcz 2005, 124-125 i Morton 1980) opisuje
zarOwWno rozumienie mowy, jak i tekstu czytanego, a wigc wejscie

3% Na przyktad w liczacej pargset stron monografii (Gibson i Levin 1975, 449) autor

zauwazyl jeden czeski btad: comlpetely.

Wspotczesne algorytmy poprawiania i podpowiadania w trakcie pisania na telefo-
nach takze opierajg si¢ na podobnym mechanizmie przewidywania mozliwych wyra-
z6w, ktore rozpoczynaja si¢ na juz wpisane litery. W 2022 roku wprowadzono takze
przewidywanie wyrazoéw na podstawie kontekstu poprzednio wpisanych wyrazow.
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moze by¢ akustyczne lub wizualne. W przypadku wejscia wizualnego,

jakim jest pismo, Morton zaktada, ze nie wszystkie litery wystepujace

w czytanym slowie muszg by¢ zanalizowane by to stowo rozpoznac.

Stowa sa reprezentowane jako logogeny zawierajace informacje

o wlasciwos$ciach stow. Kazde stowo musi przejs$¢ przez faze dostepu

leksykalnego, gdzie zostanie (albo nie) zidentyfikowane jako znajdu-

jace si¢ w systemie logogenow. System logogenowy dziata progowo.

Aktywizacja danego logogenu zalezy od wzbudzenia innych wyrazow

powiazanych syntaktycznie lub semantycznie, a takze od kontekstu,

czestosci uzywania i prototypowosci. Jesli zostanie zebrana wystar-
czajaca informacja by wzbudzi¢ prog, kod przesytany jest do systemu
poznawczego, ktory nadaje znaczenia. Znaczenie u Mortona nie jest
nigdzie zlokalizowane jako jednostka, lecz jest czyms$ wyliczanym
zaleznie od potrzeb (something to be computed as necessary). Model
ten uwzglednia reguly fonemowo-grafemowe (phoneme-grapheme

rules), lecz stowa i1 pseudostowa traktuje tak samo (Massaro 1975,

277; Kurcz 2005, 125). Nie jest wigc jasne jak sa one przetwarzane,

poza tym, ze te drugie maja mniejsze szanse na interpretacj¢ seman-

tyczng. Dlatego model zostal rozszerzony o dwie dodatkowe drogi:
grafemiczno-fonemiczng dla pisma i akustyczno-fonemiczng dla
mowy. Wowczas ,,reguty konwersji, przetozenia grafemow na fonemy,
moga dziata¢ poza systemem logogenow” (Kurcz 2005, 124). Dzigki
temu mozna wyjasni¢ niektore przypadki dysleksji jako zaburzen

w funkcjonowaniu drogi grafemiczno-fonemicznej i regut konwers;ji.

Kurcz okresla model Mortona jako interakcyjny i parelelny (Kurcz

2005, 124-125).

Psychologiczny model procesu czytania i rozumienia tekstu RE-
ADER opracowany przez Justa i Carpenter referuje (Kurcz 1992, 167-
170), ponizej podano tylko podstawowe jego zalozenia.

— Identyfikacja liter zachodzi sekwencyjnie, a czas przetwarzania jed-
nej wyliczono na okoto 30 ms. Kurcz zauwaza, ze sekwencyjnosc¢
ktoci sie ze zjawiskiem przewagi stowa (word superiority effect),
ponadto nie zawsze zachodzi potrzeba analizy wszystkich liter
w danym stowie w taki sam sposob.

— Punkt fiksacji to najczesciej pierwsze litery stowa, ktore w jezyku
angielskim niosg wigcej informacji niz ostatnie. Jednakze badania
w jezyku polskim dowiodty, ze czytajacy w tym jezyku zwracaja
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takze uwage na koncowki fleksyjne wyrazow (Kurcz i Polkowska

1990; Kurcz 1992, 168).

— Czas fiksacji wynoszacy okoto 250 ms dzieli si¢ na etap kodowania
percepcyjnego (50 ms) i etap ustalania formy wyrazu i jego znaczenia
(dostep leksykalny trwajacy okoto 200 ms).

— Proces rozumienia zachodzi stowo po stowie lub/i poprzez skoki
integracyjne, obejmujace wiecej wyrazow w danym zdaniu (faza
integracji zdaniowej).

— Rezultaty analizy informacji pochodzacej bezposrednio z fiksacji sa
przechowywane w pamigci operacyjnej (krotkotrwatej) i porowny-
wane na biezgco z wiedza jezykowa oraz pozajezykowa (o $wiecie)
w pamigci dlugotrwalej.

— Przeczytawszy tekst cztowiek jest w stanie opowiedzie¢ jego tresc,
co $wiadczy o jego zdolnosciach do przetwarzania informacji.

— Powyzszy model zostal zweryfikowany w eksperymentach z udzia-
tem ludzi, a takze w symulacjach komputerowych. Autorzy modelu
wlaczyli go do szerszego modelu przetwarzania informacji CAPS
(Collaborative Activation-based Production Systems).

Tworcy (Plaut i in. 1996) trojkatnego modelu czytania podkreslaja,
ze ,,nauka czytania jest procesem interaktywnym i wykorzystuje zar6wno
zdolnosci fonologiczne, jak i semantyczne, [dlatego] najskuteczniejsze
modele nauki czytania powinny zwraca¢ uwage zaroOwno na rozwijanie
$ciezki fonologicznej, jak i semantycznej” (Snowling 2004, 92). Propo-
nujg oni ,,podziat pracy pomigdzy $ciezka fonologiczna, odwzorowujaca
pisowni¢ na fonetyke, a $ciezka semantyczng z odwzorowaniami po-
miedzy pisownia, semantyka i fonetyka” (Snowling 2004, 80). W po-
czatkowej fazie nauki czytania doskonalona jest $ciezka fonologiczna,
aw pozniejszej — semantyczna. Czytanie jest ptynne, gdy rozpoznawanie
stow (niezaleznie od rodzaju pisma i jezyka) jest automatyczne (Snow-
ling 2004, 79). W miare postepujacej nauki jezyka i czytania §ciezki spe-
cjalizujg si¢ — semantyczna cze$ciej bierze udzial w czytaniu wyjatkow
(wyrazom wykazujacych zmienne przyporzadkowanie liter dzwickom),
a fonologiczna staje si¢ bardziej efektywna dla wymowy regularnych
pseudostow (jako nowych form wyrazowych). Trojkatny model czytania
zostat najpierw opracowany jako model koneksjonistyczny, a nastepnie
zweryfikowany w badaniach dzieci brytyjskich. Wykazano, ze nauka
czytania powinna wspiera¢ obie $ciezki dostepu, gdyz
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»(-..) dzieci z zaburzeniami fonologicznymi poddaja si¢ juz
bardzo wczesnie, w zwiazku z czym maja problemy z wyksztat-
ceniem podstawowych umiejetnosci dekodowania. Natomiast
u dzieci z trudno$ciami natury semantycznej problemy z czy-
taniem wystapia pozniej” (Snowling 2004, 84).

Polaczenie cech analizy tekstu procesdOw wstepujacych i cech
analizy informacji proceséw zstepujacych uwzglednia w wigkszym
stopniu sprawno$¢ techniki czytania i zaleznos$¢ stosowanych strate-
gii od sytuacji i celu czytania. Model interaktywny jest o tyle lepszy
W wyjasnianiu procesu czytania, ze ,,przypisuje znacznie wigksza role
wlasnej aktywnosci osoby czytajacej niz wptywom $rodowiska” (Ka-
minska 1999, 16).

3.3.4. Modele nabywania czytania Kirby i Frith

Za najbardziej elastyczne podejscie do procesu czytania uznaje si¢
model (Kirby 1990). Czytanie, podobnie jak w innych modelach prze-
biega w nastepujacych etapach (Gruszczynska 2006):

— analiza wizualna cech graficznych liter;

— rozpoznawanie liter przez automatyczng analize cech;

— analiza dzwigkow-glosek jezyka, fonemow i sylab oraz wiagzanie
ich z literami lub kombinacjami liter (gtoskowanie, sylabowanie);

— analiza wyrazow (dostep leksykalny);

— analiza fraz, nadawanie znaczenia;

— analiza idei, informacji w tekscie;

— analiza tematu catego tekstu, odczytanie przestania tekstu przez czy-
telnika.

Jednakze zaawansowany czytelnik cechuje si¢ automatyzowang
analiza powyzszych elementow tekstu i jezyka i jest ukierunkowany
na tres¢, co oznacza, ze tylko ostatnie etapy sa rzeczywiscie uswiado-
mione. Kirby wyroznia trzy fazy opanowywania czytania: globalna,
analityczng i1 syntetyczng. W pierwszej czytelnik odgaduje wyrazy
na podstawie cech wizualnych i oczekiwan, w drugiej tamie kod gloska-
-litera, a w trzeciej ,,taczy ogolne ukierunkowanie na tre$¢ z analityczng
zdolnos$cig do szybkiego i precyzyjnego rozpoznania wyrazow” (Kra-
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sowicz-Kupis 2006, 55). Ostatnia faza jest wigc kombinacja najlep-
szych czesci poprzednich faz i reprezentuje sprawne czytanie. Wedug
Krasowicz-Kupis ,,najwazniejszym aspektem tej fazy jest elastyczne
wykorzystanie kilku zrédet informacji” (Krasowicz-Kupis 2006, 55).
Swiadomy czytelnik potrafi dokona¢ selekcji informacji podczas czy-
tania, co Kirby nazywa metarozumieniem.

Model nabywania umiejetnosci czytania opracowany przez Frith
(1985) na podstawie badan dzieci anglojezycznych jest jednym najbar-
dziej popularnych modeli, zostal nawet uznany za model uniwersalny
dla roznych jezykow. Jednakze badania dzieci polskich (Sochacka
2004a; Sochacka 2004b; Krasowicz-Kupis 1999) wykazaty roznice
W sposobie opanowywania umiejetnosci czytania.

Frith (Frith 1985) wyrdznita trzy fazy nabywania umiejgtnosci czyta-
nia i pisania: logograficzng, alfabetyczng i ortograficzng. Pierwsza faza
charakteryzuje si¢ wylacznie przetwarzaniem wzrokowym, rozpoznanie
wyrazow polega na odnoszeniu ich formy graficznej do form wyrazow
juz znanych i pamigtanych wzrokowo. Zatem wyrazy nieznane i nonsen-
sowne sprawiaja dziecku na tym etapie ktopot. Gdy uswiadomi sobie,
ze stowo mozna podzieli¢ na gloski/fonemy, a litery sg ich graficzng
reprezentacjg dziecko przechodzi w fazg alfabetyczng. Alfabetyczny
sposob czytania pozwala im na czytanie wyrazow nowych, trudnych
i sztucznych (logatomow). Zrozumienie relacji grafo-fonemicznych
i kodowania dzwigkow jezyka przez gtoski zbliza dziecko do fazy
ortograficznej, ktora najpehiej realizuje si¢ w pisaniu. Czytanie jest
polaczeniem analizy logograficznej — wzrokowego rozpoznawania
wyrazow i alfabetycznej — przypisywania literom reprezentacji fono-
logicznych (Gruszczynska 2006; Sochacka 2004a).

Szczegotowe badania strategii stosowanych przez polskie dzieci
podczas czytania przeprowadzita (Krasowicz-Kupis 1999). Wykazata
ona, ze rozw0j czytania u dzieci polskich w wieku 6-9 lat nie przebie-
ga przez fazg logograficzng. Oznacza to, ze poczatkowe czytanie nie
jest oparte na odgadywaniu stow z kontekstu, lecz polega na analizie
grafo-fonemicznej, co jest oparte na §wiadomos$ci fonologiczne;j.
Nastepnie dzieci przechodza w czytaniu od strategii analitycznych
w strong procedur globalnych, czyli opartych na wigkszych jednostkach
jezykowych. Przejscie to jest jednak uwarunkowane umiejetnosciami
metajezykowymi réznych poziomow, a takze stopniem rozwoju intelek-
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tualnego. Stwierdzono, ze dzieci 9 letnie czytaja wcigz niedoskonale,
automatyzacja procesOw przetwarzania nie jest jeszcze zakonczona,
a $wiadomos$¢ pragmatyczna zwigzana z czytaniem ukierunkowanym
nie jest jeszcze w petni wyksztatcona. Autorka badan zaktada jednak,
ze wraz z postepem czytania u dziecka efektywnos¢ wzrosnie, co by¢
moze wykaza badania starszych dzieci (w wieku ponad 9 lat; Kraso-
wicz-Kupis 2006a, 56).

Wyniki powyzszych badan nie sa zupehie zbiezne z koncepcjami
czytania w jezyku angielskim. Wigkszo$¢ modeli (Frith, Marsh, Kirby,
Ehri — przeglad w Krasowicz-Kupis 1999; Sochacka 2004a; 2004b)
zaktada stosowanie strategii analitycznej zwanej alfabetyczng (Frith;
Ehri), jednakze ,,takiego szczegdlowego opisu przechodzenia od fazy
alfabetycznej ku czytaniu zaawansowanemu nie znajdujemy w zadnej
opisanej wczesniej teorii” (Krasowicz-Kupis 2006, 56). Rozbieznos¢
tlumaczy si¢ roznica w metodzie i czasie rozpoczecia nauki czytania,
a takze w ortografii jezyka angielskiego i polskiego (Krasowicz-Kupis
2006, 56 i Sochacka 2004a, 61). Nauczanie w Polsce ma charakter bar-
dziej analityczny, a w szkotach angielskich czesto praktykuje si¢ metody
catosciowe (Sochacka 2004a, 61). Stosowanie metod catoSciowych
(globalnych) jest podyktowane nizszym stopniem transparentnosci
pisma jezyka angielskiego (ortografia gleboka) w stosunku do jezyka
polskiego (ortografia ptytka)*. Ponadto dzieci polskie zaczynaja czytaé
p6zniej (okoto 6 1.z.) niz w krajach anglojezycznych (Sochacka 2004a,
61). Wtedy sg juz na wyzszym poziomie poznawczym, wigc sg ,,zdolne
do bardziej efektywnego radzenia sobie z zadaniami poznawczymi”
(Krasowicz-Kupis 2006, 57). Nasuwa si¢ jednak pytanie: dlaczego
bardziej rozwinig¢te poznawczo dzieci polskie pozniej stosuja strategie
globalne i trudno jest im odej$¢ od analitycznych. By¢ moze odpowiedzi
nalezy szuka¢ wtasnie w sposobie nauczania.

3.4. Proces nauki czytania — uczenie si¢ percepcyjne

Uczenie si¢ percepcyjne jest specyficznym typem uczenia si¢ dla
uzyskania informacji z wielorakich zrodet. W duzej mierze polega ono

% Wplyw rodzaju ortografii na stosowane strategie w czytaniu omawia (Frost 1994).
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na poszukiwaniu niezmiennych informacji, ktore okreslaja otoczenie

i cech wyr6zniajacych rzeczy oraz niezmiennikow (wyrdznikow) zja-

wisk, co pozwala na wykrywanie przyczyn i przewidywanie skutkow.
Cechy uczenia si¢ perceptywnego:

— Jest adaptacyjne wzgledem indywidualnych potrzeb uczacego sie.

— Jest selektywne wobec naptywu informacji, z ktorych nie wszystkie sga
rownie istotne, wigc przetwarzanie wszystkich nie byloby efektywne.

— Jest aktywnym uzywaniem zmystow w poszukiwaniu przydatnych
informacji, ktoére zmierza ku ekonomii w schematach zachowa-
nia wyszukiwawczego.

— Nie jest ani nawykowe, ani tez warunkowe (reaktywne tak jak
w behawioryzmie), lecz polega na specjalizacji w dyskryminacji
i dyferencjacji (wykrywaniu i rozr6znianiu) bodzcow. To, co kiedy$
wydawato si¢ nieokreslone, dzigki perceptywnemu uczeniu si¢ staje
si¢ postrzegane jako konkretne i spojne.

— Nie jest dodawaniem nowych umiejetnosci, lecz wykorzystywaniem
juz istniejacych przez specjalizacje tego, co jest postrzegane (Gibson
i Levin 1975, 13-14).
Uczenie si¢ percepcyjne to odkrywanie rzeczywistosci i dostrajanie

si¢ do niej:

»(-..) perceptual learning involves active exploration, orienting,
tuning if you like, of the sense organs. We do not just see, we
look; we do not just hear, we listen” (Gibson 1972, 7).

Gibson i Levin zaktadaja, ze dla uzyskania informacji z otoczenia
potrzebna jest doktadna analiza bodZcow, a przez poznanie ich dystynk-
tywnych cech percepcja bedzie bardziej efektywna i ekonomiczna.
Dlatego odwotuja si¢ wprost do teorii binarnych cech dystynktywnych
fonemow jezyka angielskiego Jakobsona i Hallego, a takze do wlasnej
klasyfikacji liter alfabetu angielskiego rowniez opartej na binarnych
cechach dystynktywnych (Gibson i Levin 1975, 14-22). Cho¢ ustalenie
listy cech i sklasyfikowanie za pomocg binarnych cech dystynktywnych
fonemow czy liter jest mozliwe (przeglad klasyfikacji liter w Massaro

57 Uczenie si¢ percepcyjne obejmuje aktywna eksploracje, orientacje, dostrajanie,

jesli mozna tak powiedzie¢, narzadow zmystow. Nie tylko widzimy, ale takze
patrzymy; nie tylko styszymy, ale takze stuchamy” [tlumaczenie autora].
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1975, 215-231), nie oznacza to, ze podczas rozumienia mowy czy
czytania pisma konieczne jest odwotywanie si¢ do takiej klasyfikacji.
Zaréwno mowa, jak i pismo cechuje wysoka redundancja (przeglad
badan u Massaro 1975, 241-259), a interpretacja jest wspomagana
kontekstem (Gibson i Levin 1975, 309). Ponadto procesy percepcji
fonemow i liter wymagaja wytrenowania i s3 wysoce zautomatyzowane
i nieuswiadamiane (Gibson i Levin 1975, 22).

Nauka zasad alfabetu, jak twierdzi Byrne (za Snowling 2004, 78),
polega na kojarzeniu liter i dzwigkow jezyka, a przede wszystkim ko-
nieczne jest zrozumienie pojecia niezmiennosci fonemow.

»Niezmienno$¢ fonemoéw polega na tym, ze fonemy w wypo-
wiadanych stowach, bez wzgledu na ich pozycj¢ w stowie lub
ich wymowg, oznaczaja te same litery” (Snowling 2004, 78)

Poza cechami dystynktywnymi wyuczeniu podlegaja takze nie-
zmienniki® zjawisk. Gibson stawia tezg, ze

»ludzie maja naturalng sktonnos¢ do poszukiwania niezmien-
nych cech w nowych sytuacjach uczenia si¢, co pomaga zredu-
kowac ilos¢ informacji, ktore inaczej musieliby przechowywac,
oraz wykrywac¢ cechy wyrdzniajace w obiektach, ktore maja
cechy wspdlne” (Gibson 1969 za Wolf i in. 2005, 449).

Cechy niezmienne zjawisk mowy i pisma sg poznawane przez wni-
kliwg obserwacje i analize zjawisk rzeczywistosci, rezultatow dziatan
wlasnych i reakcji innych ludzi. Dzigki nim rozumiemy mowe réznych
0s6b i skutecznie odczytujemy pismo drukowane lub rgczne, cho¢ oba
cechuje roznorodno$¢ form i1 wariantywnos¢ stylu.

W rzeczywisto$ci to nie fonemy oznaczaja litery, lecz litery reprezentuja fonemy
(Hall 1966). Wydaje si¢ zatem, ze w przytoczonym fragmencie powinno by¢ po-
wiedziane, ze fonemy (...) sq oznaczane przez te same litery. W przypadku orto-
grafii glebokiej ciag liter moze odnosi¢ si¢ do jednego fonemu (Hall 1966).

% O niezmiennikach warunkujacych rozumienie mowy i pisma wspomina takze
(Cieszynska 2005, 94): ,,To wlasnie dzigki inwariantywnosci substancji graficznej
istnieje mozliwo$¢ dokonywania wielokrotnych powtérzen identycznych tekstow.
Wigkszy stopien konwencjonalno$ci zapisu niz wypowiedzi ustnych pozwala za-
pewni¢ dziecku poczucie bezpieczenstwa, jakie niesie za sobg statos¢ odbiera-
nych bodzcow”.
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Wreszcie w trakcie perceptywnego uczenia si¢ ustalane sg takze
relacje pomigdzy cechami dystynktywnymi, co pozwala na formuto-
wanie zasad ich wystepowania jako uogoélnien zwanych czynnikami
wyzszego uporzadkowania (higher-order variables). System jezy-
kowy sklada si¢ z takich wzorcoéw wystepowania pewnych zjawisk,
powtarzalnych struktur w zakresie roznych jego poziomow. Gibson
i Levin wymieniajg takie poziomy jak fonologiczny, syntaktyczny
i semantyczny, a takze, zwigzany bezposrednio z pismem, poziom
ortograficzny wraz ze wszelkimi regularno$ciami pisowni. Wyste-
powanie liter obok siebie i ich zasady odczytywania rowniez tworzg
struktury wyzszego poziomu, w tym wyrazy, ktore wigza si¢ w jed-
nostki wyzszego poziomu itd.

Takie ujecie jest spojne ze strukturalistyczng wizja jezyka, ktorego
jednostki tworzg relacje syntagmatyczne i paradygmatyczne. Pierw-
sze formutuja jednostki wyzszego rzedu (wigksze catosci), a drugie
moga by¢ odczytywane z pierwszych jako klasyfikacje jednostek
przez fakt regularnego wystepowania w okreslonych kontekstach
(Banczerowski, Pogonowski, i Zgotka 1982, 86). Gibson i Levin
zresztg analizujg zwigzki syntagmatyczne i paradygmatyczne i sta-
wiajg teze, ze dzieci najpierw uczg si¢ postrzegania relacji syntagma-
tycznych, a na ich podstawie poznajg paradygmatyczne. Pierwsze
dlatego, ze zauwazaja pewne jednostki jako czesto wystepujace razem
i majgce pewne funkcje, czyli nowe cechy dystynktywne — czynniki
wyzszego rzgdu. Zestawianie jednostek w relacjach syntagmatycz-
nych (np. syntagm) i porownywanie ich pozwala na poznanie relacji
paradygmatycznych. Cato$¢ tego procesu ma niebagatelne znaczenie
dla dziecka w odkrywaniu sktadni i semantyki jezyka (Gibson i Levin
1975, 84-86).

Wyjasnianie mozliwych relacji miedzy jednostkami jezyka jest
w tym miejscu zbedne. Wazniejsza jest zasada, jaka kieruje ich ustala-
niem i dalszym przetwarzaniem. Gibson i Levin wskazuja, ze postrze-
ganie czynnikow czy zmiennych wyzszego uporzadkowania pozwala
na przetwarzanie jak najwigkszych catosci, a nie pojedynczych por-
cji informacji:
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,»Czytelnik przetwarza najwigksza jednostke strukturalng, ktora
jest w stanie dostrzec i ktora jest adaptacyjna (uzyteczna) dla
zadania, w ktore jest zaangazowany” (Gibson i Levin 1975,
23)%. [tlumaczenie autora]

Ustalone generalizacje dotyczace pewnych jednostek jezyka (w tym
pisma) sg systematycznie przenoszone na inne podobne jednostki (ma-
jace te same cechy dystynktywne). Gibson i Levin nazywajg to r6zni-
cowaniem przez abstrakcje (differentation by abstraction). Skuteczne
réznicowanie wymaga zauwazania rzeczywiscie istotnych cech zjawisk
mowy i pisma przy pomijaniu tych zupetnie nieistotnych. Selekcja zja-
wisk do analizy kierujg procesy uwagi i nieuwagi, zwlaszcza ,,aktywnej
nieuwagi” (active inatention,; Gibson i Levin 1975, 28). Dziatanie to
wymaga praktyki, zreszta Gibson i1 Levin stwierdzaja, ze zdolno$¢
do ignorowania tego, co nieistotne i przetwarzania tylko tego, co jest
potrzebne oraz wybierania i wykorzystywania wyr6znikow wzrasta
z wiekiem (Gibson i Levin 1975, 26 i 28). Dzigki takiej analizie czto-
wiek osigga wysoka skuteczno$¢ i efektywno$¢ poznawcza (cognitive
economy,; Gibson i Levin 1975, 23 1 77).

Podobnie opisywane sg procesy poznawcze odpowiedzialne za czy-
tanie w modelu kanadyjskim pass (za Maurer 1995; tam tez doktadny
opis i przeglad literatury). Model sktada si¢ systemoéw planowania
i kontroli przetwarzania informacji (Plannning), uwagi i aktywnosci
(Attention) 1 przetwarzania informacji dwojakiego typu: sekwencyjnego
(Successive) 1 integracyjnego (Simultaneous). Przetwarzanie informacji
na kolejnych poziomach abstrakcji opiera si¢ na nastepujacej zasadzie:

»(...) informacje z nizszego poziomu s3 organizowane w se-
kwencje umozliwiajace rozpoznanie lub utworzenie jednostek
wyzszego poziomu. Organizowanie informacji oparte jest
na przetwarzaniu sekwencyjnym, natomiast rozpoznawanie lub
tworzenie jednostek wyzszego rzgdu oparte jest na przetwarza-
niu integracyjnym” (Maurer 1995, 296).

Nieprawidlowosci w przetwarzaniu sekwencyjnym (porzadkujacym)
ograniczaja mozliwosci nauki czytania, gdyz sa warunkiem wstepnym

¢ “The reader processes the largest structural unit that he is capable of perceiving

and that is adaptive (has utility) for the task he is engaged in”.
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opanowania umiej¢tnosci fonologicznych (Maurer 1995, 298). Auto-
matyzacja procesOw przetwarzania nizszego poziomu, a zwlaszcza
przetwarzania sekwencyjnego, przyspiesza nauke czytania. Rozumienie
czytanego tekstu jest uzaleznione od proceséw przetwarzania integra-
cyjnego i rownoczesnego; (Maurer 1995, 298).

Wszystkie wymienione procesy zmierzajg ku ,,poznawczej ekono-
mii” w pozyskiwaniu informacji (Zipf 1949). Wraz z rozwojem per-
ceptywnego uczenia si¢ nabywa si¢ przekonania o redundancji jezyka.
Przetwarzanie informacji w celu ustalenia znaczenia dostosowuje si¢
do celow, jakie stawia sobie czytelnik:

»Ludzie (i inne zwierzgta) maja tendencje do dziatania, nawet
W postrzeganiu, w najbardziej ekonomiczny sposob, do jakiego
sa zdolni. Zdolno$¢ do ekonomicznej percepcji adaptacyjnej
wzrasta wraz z rozwojem, najbardziej oczywiscie w zdolnosci
do korzystania z regut i strukturalnych redundancji w prezen-
towanych informacjach. W czytaniu rozwoj tego procesu
praktycznie nie ma konca. Rozmiar jednostek probkowanych
podczas fiksacji wzrasta wraz ze wzrostem umiejetnosci, zbedne
fragmenty tekstu sa pomijane, a struktura zapewniana przez
relacje gramatyczne i znaczenie jest wykorzystywana do prze-
twarzania catych fraz i zdan jako jednostki” (Gibson i Levin
1975, 435" [thumaczenie i pogrubienie autora].

A na kazdego czytelnika czeka nagroda, o czym dziecko przeko-
nuje si¢ od poczatku nauki (Gibson i Levin 1975, 265). I nie jest to
nagroda materialna:

»Istnieje naturalna nagroda za czytanie. Cztowiek czegos si¢
dowiaduje. Uzyskiwanie pozadanych informacji ze znakow
na stronie jest oczywista motywacja do nauki czytania i nalezy

¢ “Human beings (and other animals) tend to perform, even in perceiving, in the
most economical way of which they are capable. Capacity for economical adapti-
ve perception increases with development, most obviously in the ability to take
advantage of rules and structural redundancies in the information presented. In
reading, there is almost no end to the development of this trend. Size of the units
sampled during fixation increases as skill increases, redundant portions of the text
are skimmed, and the structure provided by grammatical relations and meaning is
used to process whole phrases and sentences as a unit”.
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dotozy¢ wszelkich staran, aby zachgci¢ 1 wykorzystac t¢ mo-
tywacje” (Gibson i Levin 1975, 35-36)%. [thumaczenie autora]

Przedstawiona w zarysie teoria perceptywnego uczenia si¢ Gibson
i Levina, mimo iz ma stuzy¢ gtownie wyjasnieniu nauki czytania,
tlumaczy takze jak rozwija si¢ jezyk dziecka. Gibson i Levin sugeruja
wigc, ze r0zw0j czytania przypomina rozwoj jezyka, a samo czytanie
moze wspomagaé rozwoj jezyka, zwlaszcza przez poszerzanie lek-
sykonu. Czytanie wymaga pewnego stadium rozwojowego jezyka —
dziecko powinno juz roznicowa¢ dzwicki mowy i formutowac zdania,
do czego jest zdolne juz w wieku 3-4 lat (Gibson i Levin 1975, 119;
Schaffer 2005, 306). Wraz z nauka czytania jezyk takze si¢ rozwija,
zwlaszcza dzigki nauce w szkole, gdzie dziecko zyskuje refleksyjne
spojrzenie na jezyk (Kida 1997). Pojawia si¢ wigc pytanie, do jakiego
stopnia nauka czytania jest analogiczna do nauki (nabywania) jezyka.
Gibson i Levin przyjmuja, ze tak jak dystynktywne cechy fonemoéw
klasyfikuja dzwigki mowy, tak tez dystynktywne cechy liter klasyfikuja
znaki pisma (przy zalozeniu, ze litery wystepujace w réznych krojach
pisma z pismem recznym wiacznie, wykazujg podobienstwa w ksztalcie
i funkcji). Nastepnie zaktada, ze zaréwno gloski (fonemy), jak i litery
tworzg wyrazy, a te skladajg si¢ na frazy i zdania, ktorym nadajemy
okreslone znaczenia.

Znaczenia jezykowe u Gibson i Levina pochodza z doswiadczania
rzeczy i zjawisk (wydarzen) rzeczywistosci, ktore to doswiadczanie jest
de facto perceptywnym uczeniem si¢ (Gibson i Levin 1975, 20 1 78):

»Stowa maja znaczenie, a to znaczenie uwazam za oparte na wie-
dzy percepcyjnej” (Gibson 1972, 11)%. [thumaczenie autora]

Doswiadczanie takie jest uniwersalne, gdyz dzieci naturalnie ,,doko-
nujg uogodlnienia wyzszego poziomu” niezmiennych relacji (invanriant
relations) z postrzeganych przedmiotow i zdarzenia (Gibson i Levin

¢ There is a natural reward for reading. One finds out something. Getting wanted
information from the marks on the page is an obvious motivation for learning to
read, and every effort should be made to encourage and take advantage of it”.

% ,Words have meaning, and this meaning I consider to be based on perceptual
knowledge”.
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1975, 153). Ludzie przejawiaja nieodparta potrzebg eksploracji swojego
otoczenia, a niemowleta chetniej i dtuzej przypatruja si¢ obrazom nie-
jednorodnym niz jednolitym (Gibson i Levin 1975, 34). Zanim dziecko
nauczy si¢ moéwié, sporo dowiaduje si¢ o $wiecie i gromadzi wiedze
o nim. Poniewaz nie jest w stanie przekaza¢ tego dorostym za pomoca
jezyka, zrozumienie sygnalizuje przez dziatanie. Rozwijany jezyk stuzy
w duzej mierze nazwaniu juz zebranego do$wiadczenia, a nazywanie
réwniez opiera si¢ na tym, jak doswiadczamy rzeczy i zdarzen (Gibson
iLevin 1975, 153). Wykazat to zreszta Bruner w artykule o ontogenezie
aktow mowy i przypadkow (Bruner 1980).

Spostrzezenia Gibson i Levina prowadzg ich do wniosku, Ze jezyk
rozwija si¢ uniwersalnie nie jako co$ wyjatkowego, lecz uniwersal-
nie dlatego, ze stanowi cze$¢ perceptywnego uczenia si¢ i zdolnosci
poznawczych (Gibson i Levin 1975, 153). Dlatego, cho¢ dokonuja
oni przegladu wielu réznych teorii akwizycji jezyka z lat ,60 i ,70,
wyrazajg opini¢, ze adekwatnej jeszcze brakuje (Gibson i Levin 1975,
155; Gibson 1972, 4). Jednoczesnie wyrazajg oni nadzieje, ze zalozenia
perceptywnego uczenia si¢ W powigzaniu z rozwojem poznawczym
dziecka sg wystarczajaco ogolne, by wyjasni¢ i nabywanie jezyka,
i uczenie si¢ czytania (Gibson i Levin 1975, 154).

Wspolczesnie rozwijang teoria, ktora moglaby zaintrygowac, jesli
nie zadowoli¢ Gibson i Levina jest z pewnos$cia kognitywny model
akwizycji jezyka (Langacker 2003) i inne teorie rozwijane w $wietle
jezykoznawstwa kognitywnego (Dabrowska i Kubinski 2003; Toma-
sello 2002). Model Langackera wykazuje zresztg sporo zbieznos$ci
z perceptywnym uczeniem si¢, jak na przyktad zwrdcenie uwagi
na procesy poznawcze, abstrahowanie, generalizacje i inne sposoby
analizy danych jezykowych przez dziecko. Doktadne poréwnanie tych
podejs¢ wymagatoby jednak odrgbnego tekstu.

Teoria perceptualnego uczenia si¢ jest takze zbiezna z koncepcja
Gibsona i Levina. Zaktadaja oni, ze dzieci uczace si¢ czytac przechodza
przez etap stosowania strategii percepcyjnych, a po ich automatyza-
cji zaczynaja stosowac strategie jezykowe. Te percepcyjne polegaja
na doskonaleniu spostrzegania i réznicowania liter — ksztattu, lokali-
zacji przestrzennej i sekwencji w wyrazach i1 zdaniach, za$ jezykowe
pozwalajg na wigksze skoncentrowanie si¢ na tresci, niz formie. Zmiana
strategii jest zwigzana ze zmiang w dominacji potkul mézgowych:
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prawa potkula (wzrokowo-przestrzenna) jest aktywna w pierwszym
etapie, a lewa (jezykowa) przewaza w drugim. Do zmian w dominacji
potkul dochodzi okoto 6smego roku zycia, a zaktdcenia tych zmian moga
prowadzi¢ do dysleksji (Borkowska 2006, 35-36).

W procesie czytania ogromna role odgrywa takze uwaga. Czytelnik
musi $wiadomie kierowac¢ uwaga, w celu selekcji tych informacji, kto-
rych poszukuje, a doktadniej wybrania tych bodzcow, ktorych analiza
pozwoli na uzyskanie poszukiwanej informacji. Uwaga ma wplyw
na procesy postpercepcyjne, funkcjonowanie pamigci krotkotrwatej
i nadawanie znaczenia w powigzaniu z pamigcig dtugotrwata. Pode;j-
mowanie decyzji o tym, co jest wazne przy pomijaniu dystraktorow
i automatyzacji elementarnych procesoOw czytania (przetwarzania
samych liter) wymaga wielu lat treningu i prawidlowej wspotpracy
miedzypotkulowej mozgu. Trudnosci w skupieniu uwagi na czytanym
tek$cie maja dyslektycy, u ktorych stwierdzono ,,wolniejsze przetwarza-
nie informacji w lewym polu widzenia, a wigc adresowanych do prawe;j
potkuli” (Gruszczynska 2006, 77).

3.5. Dwie drogi przetwarzania

Zaktada si¢ istnienie dwoch drog dekodowania znaczenia z tekstu:
bezposrednia i posrednia. Pierwsza jest bezposrednia, bo wiedzie
wprost do znaczenia stow (direct lexical route) i zwana jest chinska lub
semantyczng, a takze wzrokowg. Druga jest posrednia, bo przechodzi
przez zasady analizy grafo-fonemicznej (sublexical route) i zwana jest
fenicka, a takze stuchowa. Niektorzy autorzy uzywaja takze okreslen
odpowiednio holistyczna i analityczna (Krasowicz-Kupis 2006, 54). Nie
wiadomo, ktéra z drog przewaza i czy mozna oming¢ przetwarzanie
grafo-fonemiczne, co zalecajg niektére metody czytania, a zwlaszcza
czytania szybkiego (tzw. zalecenie wyciszania wewngtrznego glosu).
Procesy analizy grafo-fonemicznej mogg by¢ zupetnie nieuswiadamia-
ne. To znaczy tak zautomatyzowane, ze czytanie jest zdeterminowane
poszukiwaniem znaczenia, a u podstaw tego poszukiwania lezg procesy
analizy grafo-fonemicznej. Czytelnik skupia uwagg na ustalaniu zna-
czenia tekstu, a przektad liter na reprezentacje fonemiczne odbywa si¢
,.w tle”. Jak zauwaza Maurer
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»(-..) we wszystkich elementarnych procesach czytania potrzeb-
na jest rownowaga mi¢dzy $wiadomoscig a automatyzacja”
(Maurer 2003, 20).

Po automatyzacji drogi fonetycznej pomiedzy 6. a 10. r.z. przychodzi
wykorzystanie drogi bezposredniej (Coltheart 1983). Samo przetwarza-
nie wzrokowe liter, bez ich przektadu na fonemy, nie wystarcza, gdyz jak
ustalono w badaniach (Sochacka i Szczerbinski 2001) deficyty jezykowe
(fonologiczne), a nie wzrokowe sg podstawowsg przyczyng trudnosci
w czytaniu (Borkowska 2006, 36). Poniewaz czytanie jest procesem
selektywnym, czytelnik moze si¢ ,,przetaczy¢” na droge posrednia, jesli
zachodzi potrzeba przeliterowania stowa niezrozumianego, nowego
lub btednie napisanego. Ze wzglgdu na ograniczenia zasobow uwagi
i pamigci operacyjnej czytelnik nie jest w stanie skoncentrowac si¢
na jednoczesnym czytaniu analitycznym zwracajac uwage na pisownie
i czytaniu semantycznym w poszukiwaniu znaczenia. Wiedza o tym
zwlaszcza redaktorzy i korektorzy.

Badania Steina (2000 za Borkowska 2006, 37) dowiodly, ze istnieja
dwa mechanizmy czytania: semantyczny i fonologiczny. Pierwszy
bazuje na caloSciowym, wzrokowym postrzeganiu stowa i pozwala
na rozpoznanie stow bardzo czestych, spodziewanych w kontekscie,
bez potrzeby posrednictwa fonologicznego. Drugi opiera si¢ na sys-
temie stuchowo-artykulacyjnym i umozliwia doktadng analizg relacji
litera-gtoska, gdy zachodzi taka potrzeba.

3.6. Neurolobiogiczne podloze czytania

Na gruncie neuropsychologii (Herzyk i Ledwoch 1991) wyrdznity
dwa etapy nauki czytania i pisania:
— wstgpny oparty na procesach percepcji wzrokowej stuzacych roz-
poznawaniu obrazéw stow i liter; procesy te zachodzg gtownie
w prawej potkuli;
— p6zny zwigzany z sukcesywnym lewopotkulowym opracowywaniem
informacji jezykowe;j.
Rozréznienie to sugeruje, ze dziecko najpierw uczy si¢ wzrokowego
rozpoznawania znakow pisma, a potem dokonuje ich jezykowej interpre-
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tacji. Prawa potkula odpowiada za pojecia przestrzenne i obrazowanie,
a przetwarzanie w niej jest calosciowe i symultaniczne (termin Lurii za:
Wolf1i in. 2005, 449). Nadaje si¢ wigc do analizy grafii, zanim dziecko
zda sobie sprawe z jej uporzadkowania. Lewa potkula charakteryzuje
si¢ pamigcig szeregowa, czyli przetwarzaniem sukcesywnym; (termin
Lurii za: Wolfi in. 2005, 449). Dlatego w wickszym stopniu zajmuje
si¢ jezykiem i analizg jego jednostek wystepujacych w sekwencjach
1w mowie, i w piSmie. Jednakze interpretacja znaczenia tekstu wymaga
odczytania zwigzkoéw paradygmatycznych z syntagmatycznych, a to
znow angazuje prawa polkule i przetwarzanie symultaniczne. Procesy
te nie sg do konca wyjasnione, jednakze to, co udato si¢ ustali¢ jest
godne uwagi.

Wspotczesnie trwajg prace nad konstrukcja modeli koneksjoni-
stycznych i neuralnych, gdzie demony Selfridge’a zostaty zastapione
przez detektory, a sposob ich pracy jest poparty licznymi badaniami
neurologicznymi i symulacjami komputerowymi. Przeglad literatury
i badan takich modeli ujawnia nastgpujace cechy uktadu nerwowego
rozpoznajacego litery i stowa nazwanego local combination detector
model (Dehaene i in. 2005):

Poniewaz czytanie jest niedawnym wynalazkiem kulturowym
(liczacym okoto 6000 lat), cztowiek musiat przystosowac czes¢ kory
wzrokowej rozpoznajacej obrazy do identyfikacji liter i innych znakow
pisma. Proces czytania cechuje szybka, rownoczesna i rownolegta iden-
tyfikacja liter niezaleznie od ich stopnia (litera wielka lub mata), kroju
(czcionki), wielkosci i lokalizacji (Dehaene i in. 2005). Uktad osrodkéw
mozgowych zlokalizowanych wzdhuz brzusznej §ciezki wzrokowej
jest zorganizowany hierarchicznie. Zaobserwowano wzrost ztozonoS$ci
neuronow w osrodkach wrazliwych na cechy znakéw, na cate obiekty
iich wielko$¢, polozenie i inne cechy oraz potaczenia liter. Jesli istniejg
neurony rozpoznajace poszczegolne ksztatty liter, to moga one zaleznie
od potrzeb wspotpracowac selektywnie ze sobg i neuronami nizszych
i wyzszych poziomoéw zwanych local combination detectors. Informa-
cje z nizszych pozioméw s3 integrowane na wyzszych, a to zapewnia
reprezentacj¢ wielu mozliwych znakéw 1 ich ciggéw oraz ekonomie
i elastycznos¢ funkcjonowania. Odczytywanie liter jest rownoczesne
i rownolegle (simultaneous and parallel) dzigki czemu czeste i1 znane
ich konfiguracje sg rozpoznawane szybcie;.
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Neurony sg plastyczne i dzigki odpowiedniemu treningowi sg go-
towe nauczy¢ si¢ rozpoznawac kazdy znak. Specyficzne uczenie si¢
rozpoznawania liter i ich cech jest wspomnianym wcze$niej uczeniem
si¢ perceptualnym. Interakcja i dostosowywanie si¢ detektorow roznych
pozioméw (cech lub wzorcow liter) pozwala na skuteczng nauke r6z-
nych systemow pism, nie tylko alfabetycznych (Dehaene pisze takze
o rozroznianiu znakow chinskich), lecz takze pisma recznego, ktore
cechuje spora zmiennosc.

Problem zr6znicowania ortograficznego pisma zostal takze wziety
pod uwage w badaniach neurologicznych. Stwierdzono, ze im orto-
grafia danego jezyka jest ptytsza (Dehaene uzywa okreslen more/less
transparent), tym mniejsza aktywnosc¢ i ztozono$¢ potaczen neuronéw
w czesci kory wzrokowej wrazliwej na znaki pisma i ich polaczenia.
Cytowane przez Dehaene badania dotyczg przetwarzania pisma w j¢-
zykach wtoskim (alfabet tacinski) i japonskim (sylabariusz kana) jako
ortograficznie mniej ztozonych (ortografia ptytka) oraz angielskiego
(alfabet tacinski) i chinskiego (sylabariusz kanji) jako ortograficznie
bardziej ztozonych (gleboka ortografia) (Dehaene i in. 2005).

Jak wyjasniono, nauka czytania polega na dostosowaniu funkcjo-
nujacego juz uktadu rozpoznawania obiektow. Uktad ten (osrodek
mozgowy) zostat ewolucyjnie przygotowany do identyfikacji obiektow
rzeczywistosci niezaleznie od ich potozenia wzglgdem obserwatora.
Postrzegany obiekt, na przyktad banan (przyktad autora tekstu), byt
i jest identyfikowany poprawnie niezaleznie od pozycji. Nie ma wiec
znaczenia czy jest wygiety z prawo czy w lewo, czy ogonek jest u gory
czy na dole. Tak wyspecjalizowany o$rodek niegotowy jest na przetwa-
rzanie obiektow, ktorych kategoryzacja zalezy od ,,kierunku patrzenia”.
Wigkszos¢ obiektow rzeczywistosci nie zmienia swojej tozsamos$ci
(funkcji czy znaczenia, jakie im nadajemy) po odwroceniu w lustrze,
dotyczy to takze twarzy. Inaczej jest jednak ze znakami pisma, zwlasz-
cza literami alfabetu tacinskiego. Pomijajac roznice w wielkosci, ksztatt
banana przypomina litera j lub I albo znaki nawiasoéw okragtych ) lub (.
Litery alfabetu r6znig si¢ konfiguracjg linii roznych rodzajow, a niektore
litery stanowig odwrocenie innych (p i d lub d 1 b). Zjawisko to zwane
jest symetrig lustrzang. Jak wykazaty badania dzieci czgsto przechodza
okres lustrzany (mirror stage) w nauce czytania, kiedy spontanicznie
czytajg i pisza w obu kierunkach. Litery lustrzane sprawiaja im wtedy
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ktopot, bo dzieci nieswiadome jeszcze istotnej réznicy migdzy (pozornie
tozsamymi) d i b uwazajg je za znaki tej samej gloski.

Bledne postrzeganie liter moze wynikac z dysleksji, dlatego dzieci
muszg si¢ nauczy¢ réznicowania liter. Stuzg temu specjalne ¢wiczenia
skupiajace uwagg na podobnych do siebie literach (Butkiewicz i Bog-
danowicz 2004, 17). Cwiczenia te zalecane sg zwlaszcza dzieciom
z ryzykiem dysleksji. Trudnos$ci z odréznianiem ksztattéw podobnych
lub identycznych, lecz inaczej potozonych na plaszczyznie sa objawem
zaburzen funkcji wzrokowych i symptomem ryzyka dysleksji (Bogda-
nowicz 2005, 59-64).

Dehaene interpretuje zjawisko wystepowania lustrzanych liter i lu-
strzanego okresu w nauce czytania jako podwazajace hipoteze tabula
rasa. Wedle tego pogladu, ekspozycja druku (pisma) miata wystarczy¢
do nauki czytania przez przetwarzanie typu dot-gora (bottom-up). Zjawi-
ska te stanowig natomiast poparcie hipotezy selekcjonistycznej, zakta-
dajacej minimalne dostrojenie neuronéw do nowych obiektow, jakimi sa
dla ,,starego” (ewolucyjnie) mozgu litery. Tolerancja na potozenie litery
pod pewnym katem jest czasem przydatna. Pomijajac coraz rzadsze
btedy w druku (dzieki unowocze$nieniu techniki drukarskiej niewiele
ksigzek zawiera erratg), litery ulegajg rozmaitym przeobrazeniom
w drukach reklamowych, logotypach i sztuce uzytkowej. Wprawny
czytelnik odczyta napis w kazdym polozeniu, cho¢ najszybciej czyta
si¢ poziomo, gdyz jest to czynnos¢ wysoce zautomatyzowana. Celem
czytania nie jest przygladanie si¢ literom i samo ich rozr6znianie, lecz
ekstrakcja znaczenia z ich ciggow, czyli stow itd. Model Dehaene nie
opisuje fenomenu rozumienia tekstu, jednak wyjasnia na czym polega
rozpoznawanie jego budulca. Jesli nauka czytania polega na trenowa-
niu czesci kory wzrokowej, ktora dostosowuje si¢ do systemu pisma;
to im wczesniej 1 lepiej si¢ jg przystosuje, tym bedzie mniej ktopotu
z czytaniem i pisaniem w przysztosci.

W odniesieniu do specjalizacji o§rodkow mozgowych w czytaniu
Dehaene uzywa terminu pre-emption of object recognition skills. Termin
pre-emption jest trudny do przetozenia na jezyk polski, jedno ze zna-
czen odnosi si¢ do taktyki wojskowej polegajacej na uprzednim ataku,
a wigc jest to strategia ofensywna. Nalezy wigc zawczasu ,,zatrudni¢”
os$rodki rozpoznawania obiektow do identyfikacji liter i ich potaczen,
zanim mozg utraci swoja plastycznosé.
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Zamiast szczegotowej analizy cech i pojedynczych liter proponuje
si¢ model ,,otwartych bigramow” (ang. open-bigrams — ordered pairs
of letters) lub kodowanie trojek literowych w tzw. wickelkod. Bigramy
to potaczenia dwoch liter wystepujace czgsto w stowach danego jezyka.
Analizy najczesciej dotycza angielskiego, ale model ma by¢ jezykowo
uniwersalny. Zaktada sie, ze detektory bigramow sg wrazliwe bardziej
na typowe potaczenia liter, a mniej na rzadkie i niespotykane; nato-
miast detektory ciggoéw liter na wyzszym poziomie majg by¢ bardziej
wrazliwe na czeste stowa, a mniej na pseudostowa (logatomy) i przy-
padkowe potgczenia liter, zwlaszcza samych spotgtosek. Kodowanie
bigramowe wyjasnia, dlaczego ciag liter jugde wywotuje stowo judge,
a grdn — garden. Stowa nie sa kodowane przez pojedyncze neurony,
lecz przez grupy neurondw, wiec informacja o stowach jest rozproszona
i redundantna, a rozpoznawanie sprawniejsze.

Kodowanie typu wickelkod, czyli oparte na koncepcji wickelfonow
(Garman 1990) pomaga w uwzglednieniu kontekstu wystepowania liter.
Trojka liter zawiera dwie litery ijedng spacje na poczatku, w srodku lub
na koncu. Dzigki temu kodowanie wyrazow typu C#P jest ekonomiczne.
Zaklada sie, ze detektory wiedza, jakie litery potencjalnie wystepuja
pomiedzy C i P (np. w takich wyrazach jak CAP, CUP, COP).

Osrodek mozgowy zwigzany z rozpoznawaniem liter znajduje si¢
w lewej potkuli w okolicy bruzdy ostrorogowej (calcarine sulcus —
occipitotemporal cortex; zwanej tez zakretem wrzecionowatym lub
polem Brodmanna nr 37) i stanowi czgs¢ kory ptatu skroniowego, tuz
przy potylicznym. Region ten reaguje na obrazy liter, a takze innych
obiektow, gdyz jest czgScia pierwszorzedowego pola wzrokowego
V1 (ang. primary visual cortex). Jego odkrywcy nazwali ten region
VWFA — the Visual Word Form Area (Henry i in. 2005) i dowiedli,
ze uszkodzenie go prowadzi do zaburzen w czytaniu — aleksji (Ga-
illard i in. 2006).

Osoby z tzw. czystg aleksja rozpoznaja pojedyncze litery, ale nie
potrafig ztozy¢ ich w ciagi. Nie mogac postrzega¢ stow normalnie
ratujg si¢ strategiag czytania litera-po-literze (letter-by-letter strategy).
Litery sa rozpoznawane wowczas przez prawa potkule i seryjnie (jedna
po drugiej) przesytane do lewej potkuli. Strategia ta wydtuza czas czy-
tania 1 wymaga wielomiesigcznego lub wieloletniego nawet treningu
(Gaillard 1 in. 2006).
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Co ciekawe, troch¢ powyzej regionu VWFA znajduje si¢ osrodek
mowy — Wernickego, gdzie dochodzi do identyfikacji i ré6znicowania
glosek 1 rozumienia mowy dzigki stuchowi fonemowemu i stuchowej
pamigci stownej (terminy Lurii, Maruszewski 1970, 203-209 i 69-70).

Czytanie, podobnie jak liczenie, jest kulturowym wynalazkiem
wykorzystujagcym specyficzne wtasciwosci uczenia si¢ ludzkiego
mozgu. Mechanizmy uczenia si¢ sg by¢ moze uniwersalne. Przede
wszystkim potrafimy dostosowac prace mozgu do okreslonych dziatan
poznawczych. Dziatania te wykraczaja poza nasze biologiczne przygo-
towanie, a pozwalaja na funkcjonowanie w kulturze i spoteczenstwie.
Badania psychologiczne i neurologiczne (obrazowanie moézgu) dowio-
dly, ze ludzki mozg posiada mechanizmy przeznaczone do proceséw
czytania i liczenia. Mechanizmy te nie sa jednak wynikiem ewolucji,
ani tez nie s3 wrodzone. Sa one skutkiem adaptacji pewnych procesow
poznawczych, ktore niewiele r6znig si¢ od tych posiadanych przez
inne naczelne. Cztowiek dokonat tzw. neuronalnego recyklingu (neu-
ronal recycling) czyli powtdrnego wykorzystania funkcjonujacych juz
struktur mézgowych w celu uczenia si¢ kulturowego:

»Ludzka zdolno$¢ do uczenia si¢ kulturowego opiera si¢
na procesie wyprzedzania lub recyklingu istniejacych wezesniej
uktadow moézgowych” (Dehaene 2004, 4)%. [thumaczenie autora]

Nauka czytania polega na dostrajaniu o$rodka vwra dla rozpozna-
wania liter i stow. Mozg nie uczy si¢ zatem zupetnie nowej czynnosci,
lecz dostraja si¢ do niej jako kulturowo bardziej przydatne;j:

»~Nabywanie umiejetnosci czytania odbywa si¢ poprzez selekcje
ilokalng adaptacj¢ wczesniej istniejacego obszaru neuronalnego,
a nie poprzez naktadanie na niego od nowa dodatkowych wta-
sciwosci.” (Dehaene 2004, 18)%. [tlumaczenie autora]

Termin ,,recyklingu” nalezy rozumiec jako ,,rekonwersje” lub trans-
formacje funkcji wyksztalconej na drodze ewolucji w kulturowa, co

¢ The human capacity for cultural learning relies on a process of pre-empting or

recycling pre-existing brain circuity”.
,,Reading acquisition proceeds by selection and local adaptation of a pre-existing neu-
ral region, rather than by de novo imposition of novel properties onto that region”.

65

118



oznacza, ze jesteSmy wraz z nasza kulturg ograniczeni przez okreslone
dziatanie mozgu:

»lerminy ,rekonwersja” lub ,recykling” odzwierciedlaja idee,
zgodnie z ktorg proces ten zachodzi przez cate zycie jednostki:
kazdy nabytek kulturowy musi znalez¢ swoja nisz¢ ekologiczng
w ludzkim mézgu, obwdd, ktorego poczatkowa rola jest wystar-
czajaco bliska i ktérego elastyczno$é jest wystarczajaca, aby
zosta¢ ponownie przeksztatconym do tej nowej roli. Terminy
»rekonwersja” lub ,,recykling” rowniez jasno pokazuja, ze tkan-
ka neuronalna, ktéra wspiera uczenie si¢ kulturowe, nie jest
pusta tablica, ale posiada wczesniejsze wiasciwosci (cho¢ by¢
moze tylko w postaci niewielkich uprzedzen). Nie kazdy przed-
miot moze by¢ wykonany z przetworzonego szkta lub papieru:
materialy te posiadaja wewnetrzne wtasciwosci fizyczne, ktore
sprawiaja, ze sa bardziej odpowiednie do niektorych zastosowan
niz do innych. Podobnie, kazdy obszar korowy lub sie¢ posiada
wewnetrzne wlasciwosci, ktore sa dostosowane do funkeji, dla
ktorej ewoluowaly i sa tylko czgsciowo modyfikowalne pod-
czas procesu nabywania kultury. Uczenie si¢ kulturowe u ludzi
nigdy nie moze catkowicie obali¢ takich wczesniej istniejacych
uprzedzen, ale raczej zmienia je minimalnie w razie potrzeby.
Zatem obiekty kulturowe moga nie by¢ nieskonczenie plastyczne
1w rzeczywisto$ci powinny czesto odzwierciedla¢ wewnetrzne
ograniczenia lezacych u ich podstaw sieci neuronowych” (De-
haene 2004, 20)%. [thumaczenie autora]

66

,» The terms “reconversion” or “recycling” capture the idea that this process occurs
in the lifetime of the individual: each cultural acquisition must find its ecological
niche in the human brain, a circuit whose initial role is close enough and whose
flexibility is sufficient to be reconverted to this new role. The terms “reconver-
sion” or “recycling” also make clear that the neuronal tissue that supports cultural
learning is not a blank slate but possesses prior properties (though perhaps only in
the form of small biases). Not any kind of object can be made of recycled glass or
paper: those materials possess intrinsic physical properties that make them more
suitable for some uses that for others. Likewise, each cortical region or network
possesses intrinsic properties that are adapted to the function it evolved for and are
only partially modifiable during the cultural acquisition process. Cultural learning
in humans may never totally overturn such pre-existing biases, but rather changes
them minimally as needed. Thus, cultural objects may not be infinitely malleable,
and should in fact often reflect intrinsic constraints of the underlying neural ne-
tworks”.
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Dehaene na podstawie swojego modelu wycigga wnioski dla na-
uczania czytania:

»Efektywnos¢ edukacji powinna zosta¢ znacznie zwigkszona
poprzez zastosowanie strategii nauczania, ktére wykorzystuja
istniejace wezesniej reprezentacje, ktore mate dzieci posiadaja
przed rozpoczeciem nauki w szkole. Na przyktad liczenie
na palcach, liczenie Zetondw i liczydto moga stanowi¢ doskonate
wsparcie dla wezesnej nauki arytmetyki, poniewaz opieraja si¢
na matych zestawach ruchomych obiektow, ktorych liczeb-
nos¢ jest dostrzegalna w okresie niemowlgcym, aby wspiera¢
nabywanie bardziej abstrakcyjnych obliczen arytmetycznych”
(Dehaene 2004, 20)". [ttumaczenie autora)]

Znajomos¢ jezykow, w ktorych stosuje si¢ rézne systemy pisma
ma wplyw na organizacj¢ osrodkow mozgowych odpowiedzialnych
za przetwarzanie pisma. W neurologii odnotowano przypadek chore-
go (Maruszewski 1970, 93), ktory jeszcze w dziecinstwie opanowat
angielski i chinski rownie biegle w mowie, co w pismie. Niestety
nowotwor uszkodzit u niego lewa okolice ciemieniowo-potyliczna,
co objawiato si¢ zaburzeniami czytania zaleznymi od jezyka. Chociaz
w angielskim chory czytal tylko z drobnymi trudnos$ciami, to w chin-
skim juz nie mogt sobie poradzi¢. Rozpoznawanie znakéw pisma
chinskiego uleglo globalnemu zaburzeniu. Uszkodzeniu ulegta wiec
okolica mozgu zwigzana z subtelng analizg i1 synteza danych wzro-
kowych. Czytanie po angielsku bylo mozliwe, poniewaz powigzania
obrazow liter 1 ich ciggdw z brzmieniem pozostaly nietknigte i chory
mogt czytaé przez literowanie (strategia ta zwana jest letter-by-letter
strategy, Henry iin. 2005). Aleksja dotyczyta wigc w duzo wigkszym
stopniu czytania po chinsku, gdzie stosuje si¢ o wiele wiecej znakow,
ktore cechuje wysoki stopien ztozonosci i silniejsze zwiazki ze zna-
czeniem niz brzmieniem. Przypadek ten pokazuje, ze funkcjonowanie

67 The efficiency of education should be greatly enhanced by using teaching stra-

tegies that capitalize upon the pre-existing representations that young children
possess prior to entering school. For instance, finger counting, token counting,
and the abacus may provide excellent support for early arithmetic learning, since
they rely upon small sets of movable objects whose numerosity is perceivable in
infancy, to support the acquisition of more abstract arithmetic computations”.
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mozgu czytajacego jest zalezne od systemu pisma w dosy¢ osobliwy
sposob. Chorzy na aleksje widzg znaki pisma, lecz nie potrafig prze-
tozy¢ ich na znaczenia, gdyz zawodzi ,,adresowanie”. Interpretacja
bodzcow wzrokowych, czyli znakow pisma, prowadzi do slownika
umystowego, gdzie znajdujg si¢ informacje o znaczeniu stow. Proces
ten jest zautomatyzowany, a czytelnik nie zdaje sobie z tego sprawy,
dopoki nie ma probleméw z czytaniem. Aleksja najwyrazniej polega
na zaburzeniu samego adresowania, ktore jest zalezne od jezyka
1 systemu pisma.

Najnowsze badania chinskich dyslektykoéw takze potwierdzajg
wplyw rodzaju pisma na organizacj¢ osrodkéw odpowiedzialnych
za jego przetwarzanie. Badania fMRI (obrazowanie moézgu za pomoca
rezonansu magnetycznego) mozgoéw Chinczykow czytajacych znaki
pisma chinskiego wykazaly roznice w aktywacji okreslonych osrodkow
moézgu pomiedzy dyslektykami a czytajagcymi bez trudnosci Chinczy-
kami (Beard 2004).

Maruszewski referuje takze liczne przypadki afazji u Japonczy-
kow, u ktérych uszkodzony ptat skroniowy uniemozliwiat czytanie
znakow kana przy zachowaniu czytania znakow kanji. Stosowane
w japonskim rozne systemy pisma wymagaja réznego przetwarzania.
Dwa sylabariusze zwane hiragang i katakana (wspoélnie: kana) liczg
sobie po paredziesiat znakow o okreslonym brzmieniu i s3 taczone
W wyrazy, a ich czytanie wymaga analizy i syntezy stuchowej. Uzy-
wane takze w japonskim ideogramy chinskie zwane kanji odnosza
si¢ bezposrednio do znaczenia, a posrednio do brzmienia. Dlatego
czytanie ich w wigkszym stopniu wymaga analizy i syntezy wzroko-
wej. Roznica w przetwarzaniu sprawia, ze wystepuja przypadki afazji
i aleksji ograniczajacej ,,adresowanie” do stuchowego (fonetycznego)
i wzrokowego (literowego lub sylabariuszowego). Okolica skroniowa
(uszkodzona u wspomnianych Japonczykoéw) odpowiada za analize
i syntezg stuchowa, czyli ,,adresowanie” w kana i systemach alfabetycz-
nych. Natomiast okolica ciemieniowo-potyliczna zajmuje si¢ analizg
i syntezg wzrokowa, czyli ,,adresowaniem” w kanji, co byto zaburzone
w przypadku wspominanego chorego dwujezycznego. Rozne jest takze
przetwarzanie znakow pisma przy pisaniu, co prowadzi do przypadkow
aleksji bez agrafii (chory nie moze przeczyta¢ tego, co sam napisat)
notowanych w neurologii od dawna (Maruszewski 1970, 93-95).
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3.7. Swiadomo$é fonologiczna jako najistotniejszy czynnik
skutecznej nauki czytania

Skuteczna nauka czytania wymaga $wiadomosci jezykowej wy-
ksztalconej na roznych poziomach: fonologicznym, morfologicznym,
syntaktycznym i semantycznym, a takze pragmatycznym (Adams
1999). Szczegolnie istotna jest Swiadomos¢ fonologiczna, ktora zostanie
doktadniej oméwiona, gdyz jest uznawana za katalizator nabywania
umiejetnosci czytania i pisania. Aktywnos¢ wiedzy metajezykowej jest
cecha wspdlng nabywania systemu fonologicznego i nauki czytania
(Lobacz 1996b, 168). Stopien wyksztatcenia §wiadomosci fonologicznej
odgrywa ogromna role w poczatkowym etapie nauki czytania i wptywa
na nastepne (Bradley i Bryant 1983; Krasowicz-Kupis i Bryant 2004;
Maurer 2003; Nijakowska 2006b).

Kiedy wigkszy nacisk ktadzie si¢ na rozumienie tekstu, umiejetno-
$ci zwigzane ze $wiadomo$cig fonologiczng powinny by¢ juz w petni
opanowane i zautomatyzowane, by ¢wiczenia pozostatych pozioméw
swiadomosci fonologicznej mogty by¢ prowadzone bez przeszkod
(Krasowicz-Kupis 1999; Nijakowska 2006b; Maurer 2003). Braki
w $wiadomosci fonologicznej maja wptyw na trudno$ci w nauce czy-
tania i sg powodem dysleksji (Nijakowska 2006b; Maurer 2003; Bog-
danowicz 2004; Snowling 2004; Heim 2004). Nijakowska stwierdza
kategorycznie, Ze:

»Dopiero gdy rozpoznawanie liter i wzorcoOw ortograficz-
nych stanie si¢ automatyczne, czytelnicy moga naturalnie
skoncentrowaé si¢ na znaczeniu, a nie na dekodowaniu, co
pozwala na przeniesienie uwagi z rozpoznawania liter i stow
na rozumienie tekstu, co z kolei prowadzi do krytycznej oceny
i tworczego wykorzystania tekstu. Czas i wysitek poswigcony
na dekodowanie powinny by¢ stopniowo zmniejszane w trakcie
nauki czytania” (Nijakowska 2006b, 24)%. [tlumaczenie autora]

¢ Not until sounding out letters and spelling patterns is automatic can readers natu-

rally concentrate on meaning rather than on decoding allows a shift of focus from
recognition of letters and words to comprehension of the text, which, in turn, leads
to a critical assessment and creative use of the text. The time and effort allotted to
decoding should be gradually reduced during the course of learning to read”.
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Swiadomosé fonologiczna jest nabywana jako komponent $wiadomosci
jezykowej 1 prawdopodobnie nie rozwija si¢ w kazdym z nabywanych
jezykow z osobna (Nijakowska 2006b). Stwierdzono transfer
umiejetnosci sktadajacych sie na $wiadomos¢ fonologiczng w jezyku
ojczystym (pierwszym) na nauke jezyka obcego (drugiego i nastgpnych).
Badania polskich dzieci przedszkolnych dowiodty pozytywnego transferu
umiejetnosci fonologicznych z jezyka polskiego na jezyk angielski
i pozytywnych skutkéw nauki tych umiejetnosci w jezyku angielskim
(w ramach zaje¢ korekeyjno-kompensacyjnych) na rozwdj fonologiczny
jezyka polskiego (Petrus i Bogdanowicz 2004). W badaniach szwedzkich
dyslektykow wielojezycznych stwierdzono pozytywny transfer kom-
petencji fonologicznej rozwinigtej w jezyku ojczystym na jezyk obcy
(Petrus i Bogdanowicz 2004, 66).

Zaburzenia swiadomosci fonologicznej utrudniajg nauke jezykow
obcych —transfer negatywny (Nijakowska 2006b). Dlatego zaleca si¢
bezposredni i wyrazny (ang. direct and explicit) instruktaz w nauczaniu
sprawnosci fonologicznych i regut odpowiednio$ci migdzy literami
a dzwigkami mowy (Nijakowska 2006b).

Ogodlnie przyjeta definicja swiadomosci fonologicznej obejmuje
zdolnos¢ do detekcji, identyfikacji i rozrdzniania segmentow dzwigko-
wych oraz umiejetnosci manipulowania nimi (Lobacz 2005; Nijakowska
2006a; Maurer 2003). W powigzaniu z czynno$cig czytania i pisania
$wiadomo$¢ fonologiczna obejmuje takze znajomo$¢ regut grafo-fo-
nemicznych, czyli umiejetno$¢ segmentacji stow i ustalania zalezno$ci
pomiedzy literami a dzwigkami jezyka.

Jak juz powiedziano, $wiadomos$¢ fonologiczna jest katalizato-
rem nabywania umiejetnosci czytania i pisania (Lobacz 1996b, 168).
Zwigzek pomiedzy $wiadomos$cia fonologiczng a naukg czytania jest
obustronny (Adams 1999). Fowler (1991 za L.obacz 1996b, 176) sumuje
zalezno$ci $wiadomosci fonologicznej w stosunku do umiejgtnosci
czytania do trzech przypadkéw: wyprzedzania w nabywaniu, warunku
koniecznego i produktu ubocznego (Krasowicz-Kupis 2004, 29).

Niewatpliwie §wiadomos¢ fonologiczna rozwija si¢ rownocze$nie
z 0g6lnym rozwojem poznawczym i jezykowym, a takze umiejgtnosci
czytania. Watpliwosci niektorych badaczy budzi zwigzek $wiadomosci
fonologicznej z czytaniem okreslany jako przyczynowy lub korelacyjny
(produkt uboczny). Coltheart zauwaza, ze:
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»stabe umiejetnosci fonologiczne powoduja stabe poczatko-
we czytanie. Takie twierdzenie byloby pomyleniem korelacji
z przyczynowoscia. Zwiazek ten moze rownie dobrze wynikac
z faktu, ze podczas nauki czytania dziecko staje si¢ §wiadome
struktury fonologicznej jezyka angielskiego. Jest rowniez cal-
kiem prawdopodobne, Ze zdolno$ci fonologiczne nie s3 w ogdle
powiazane przyczynowo, ale ze ich zwiazek wynika z tego, ze,
jak zauwazajg Bradley i Bryant (1983), obie sa powigzane z ja-
kas trzecig zmienna (taka jak inteligencja lub klasa spoteczna)”
(Coltheart 1983, 370)%. [ttumaczenie autora]

Bradley i Bryant (1983) dowiedli jednak zwiazku przyczynowego
miedzy rozwojem $wiadomosci fonologicznej a gotowoscia do skutecz-
nej nauki czytania (Coltheart 1983). Jak wykazaty ich czesto cytowane
badania, dzieci wykazujace niski poziom umiejgtno$ci fonologicznych
przed nauka czytania miaty wicksze trudno$ci w pdzniejszej nauce niz
dzieci wykazujace poziom normalny. Specjalny trening $wiadomosci
fonologicznej i posredniej drogi dostepu leksykalnego (analizy fono-
logicznej i znajomo$¢ liter) u dzieci przed nauka czytania znacznie
poprawia ich zdolnoS$ci czytelnicze w p6zniejszej nauce (Lobacz 1996b,
176; Snowling 2004, 92; Grabe i Stoller 2002, 43; Maurer 2003).

Krasowicz-Kupis (2004b) zaproponowata rozréznienie w obrebie
$wiadomosci fonologicznej sprawnosci epifonologicznych i metafonolo-
gicznych. Pierwsza jest wczesniejsza rozwojowo i dotyczy umiejetnosci
wyodrebniania i manipulowania czastkami wewnatrz-wyrazowymi, ktore
rozwijaja si¢ spontanicznie. Obejmuje wiec wiedze jezykowa stosowang
raczej automatycznie, intuicyjnie i nie§wiadomie — bez refleks;ji ze strony
podmiotu. Umiejetnoscei epifonologiczne ,,s3 niezbgdne do pojawienia si¢
p6zniejszych aktywnosci metafonologicznych” (Krasowicz-Kupis 2004,
17). Druga sprawno$¢ jest rozwojowo wyzsza 1 obejmuje umiejetnosé
identyfikacji elementow fonologicznych i manipulowania nimi w sposob
intencjonalny, refleksyjny i $wiadomy (Krasowicz-Kupis 2004, 42).

® (...) poor phonological skills cause poor initial reading. To make such a claim

would be to confuse correlation with causation. The association could well arise
because in learning to read the child becomes aware of the phonological structure of
English. It is also quite plausible that phonological ability is not causally related at
all, but that their association arises because, as Bradley and Bryant (1983) point out,
they are both related to some third variable (such as intelligence or social class)”.
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Sprawnosci epifonologiczne i metafonologiczne tworza kontinuum
umiejetnosci jezykowych o réznym stopniu udziatu swiadomej kon-
troli metajezykowe;j:

— ro6znicowanie struktury fonemowej stow;

— roznicowanie struktury fonemowej stow pseudostow;

— analiza i synteza sylabowa stow;

— rozpoznawanie aliteracji;

— analiza i synteza fonemowa stow;

— tworzenie aliteracji;

— analiza i synteza sylabowa pseudostow;

— rozpoznawania rymow;

— tworzenia rymow;

— usuwanie glosek i sylab;

— porownywanie struktury fonemowe;j stow;

— porownywanie struktury fonemowej pseudostow;

— przestawianie glosek (Krasowicz-Kupis 2004, 51).

Kolejno$¢ wymienionych umiejgtnosci jest zgodna z rozwojem
metajezykowym polskich dzieci w wieku 6-9 lat, a poziom wykonania
zadan zalezny od poziomu rozwoju intelektualnego:

— 6-latki roznicujg strukture fonemowa stow i pseudostow rdznig-
cych si¢ jedng gloska lub porzadkiem glosek; rozpoznajg aliteracje
w zdaniach opierajacych si¢ na podobienstwie jednofonemowym;
dokonujg syntezy fonemowej stow.

— 7-latki dokonuja analizy sylabowej stow i pseudostéw oraz analizy
i syntezy fonemowej stow; tworza aliteracje; rozpoznaja rymy.

— 8-latki dokonujg analizy i syntezy fonemowej pseudostow; wykonuja
zadania usuwania sylab i glosek; natomiast nie potrafig jeszcze: two-
rzy¢ rymow; dokonac syntezy sylabowej pseudostow; wykonywaé
zadan przestawiania glosek.

W powyzszych badaniach przyjeto wysokie kryterium uznania danej
umiejetnosci za opanowang — 75% maksymalnych wynikéw w probie.
Sochacka uwaza, ze moze to by¢ przyczyna ré6znic migdzy dzie¢mi pol-
skimi a angielskimi, jakie wykazaty badania (Krasowicz-Kupis 1999).

Jak wida¢, umiejetnosci metafonologiczne dzielg si¢ na czynno-
$ci prostsze polegajace na identyfikacji segmentow fonologicznych
i trudniejsze, ktore polegaja na manipulacji nimi. W$réd pierwszych
wyrdzniono réznicowanie, rozpoznawanie i porownywanie, a wsrod
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drugich analiz¢ i syntezg, tworzenie, usuwanie i przestawienie dzwigko-
wych segmentow jezykowych. Wszystkie operacje dotycza segmentow
o roznej wielko$ci 1 poziomie abstrakcji: stow i1 pseudostow, sylab,
aliteracji i rymow, glosek i fonemow. Przeglad badan przetwarzania
wymienionych segmentow i mozliwych dziatan na nich wykonywanych
przez dzieci sugeruje, ze umiejetnosci fonologiczne sg zalezne od ro-
dzaju pisma stosowanego w danym jezyku i metod nauczania czytania
i pisania (Krasowicz-Kupis 1999; Sochacka 2004b).

Sprawne czytanie wymaga zautomatyzowania sprawnosci sktada-
jacych si¢ na s$wiadomos$¢ fonologiczng. Stabo czytajacy moga mie¢
rozwinieta Swiadomos¢ fonologiczna, lecz jej sprawnosci niedostatecz-
nie zautomatyzowane, co wykazano w badaniach (Krasowicz-Kupis
i Bryant 2004, 39).

Wielkos$¢ i natura czastek jezykowych jakimi operujg dzieci uczace
si¢ czytac i rozwijajace §wiadomos¢ fonologiczng jest kontrowersyjna
(Sochacka 2004b, 58-68). Poczatkowo zaktadano, ze skoro nauka
czytania ma wplyw na rozwdj $wiadomosci fonologicznej, to nauka
globalnych strategii czytania pozwala dzieciom na wylacznie wzro-
kowe i cato§ciowe rozpoznawanie wyrazow. Nastepnie stwierdzono,
ze korzystanie ze strategii fonologicznych, a wigc opartych na segmen-
tach mniejszych niz wyraz, warunkuje powodzenie w nauce czytania.
Uwagg na to zwroécili Goswami i Bryant (1990 za Sochacka 2004b, 60),
ktorzy wykazali wptyw efektu regularnosci i leksykalno$ci na popet-
nianie btedow przez dzieci czytajace wyrazy regularne i nieregularne
pod wzgledem pisowni.

Wyniki ich badan sugeruja, ze w czytaniu wazne sg takze relacje
miedzy sekwencjami liter a segmentami dzwickowymi stanowigcymi
poczatek i zakonczenie stowa. Segmenty te okreslane sg jako aliteracje
i rymy (onset and rime) 1 sa wydzielane jako czesci sylaby, stad nazy-
wane s3 takze srodsylabowymi lub subsylabowymi (a takze intrasyla-
bicznymi; Lipowska 2001; Sochacka 2004b; Krasowicz-Kupis 1999).
Wraz z fonemami, rymy i aliteracje sg najistotniejszymi elementami
wyrazu we wczesnej nauce czytania. Goswami i Bryant uwazaja, ze

»zdolno$¢ wyodrgbniania poszczegdlnych czesci wyrazu

i manipulowania nimi w sposéb naturalny obejmuje najpierw
wigksze czastki wyrazu, dopiero w dalszej kolejno$ci mniejsze,
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sugerujac, ze przyswajanie czynnos$ci czytania moze skutecznie
przebiegad ta sama droga od wigkszych czastek do mniejszych”
(Goswami i Bryant 1990 za Sochacka 2004b, 63).

Dzigki rozpoznawaniu rymow 1 aliteracji dzieci sg w stanie ka-
tegoryzowaé wyrazy ze wzgledu na podobienstwo brzmieniowe
i odczytywa¢ nowe wyrazy przez analogi¢ do juz znanych. Badania
angielskich dzieci w wieku 7-9 lat takze potwierdzily, ze tatwiej ucza
sie wyrozniania segmentow naglosowych i wyglosowych jednosy-
labowego pseudostowa niz podziatu stowa na gloski (Treiman 1985
za Lipowska 2001, 53). W $wietle badan polskich dzieci uczacych
si¢ czyta¢ Krasowicz-Kupis (1999; 2004) swiadomos¢ fonologiczna
jest wyzszym ,,predyktorem” umiej¢tnosci czytania, niz §wiadomosé
rymow i sylab. Stwierdzono takze, ze poziom predyktywnosci jest za-
wsze wyzszy dla pomiaru czytania w klasie zerowej niz w nastgpnych
(pierwszej i drugiej).

Odwrotne stanowisko prezentuje m.in. Seymour (1999 za Sochacka
2004b, 65), wedle ktorego strategia czytania przez analogi¢ pojawia
si¢ W rozwoju czytania pozniej. Dzieci angielskie najpierw rozwijaja
swiadomos$¢ fonemoéw, a potem $wiadomo$¢é rymoéw’’. Natomiast
w jezykach transparentnych (takich jak polski), jak zauwaza Sochac-
ka, rzadziej obserwuje si¢ grupowanie stow wedtug aliteracji i rymow
oraz wykorzystywanie analogii miedzy znanymi i nowymi wyrazami
do czytania nowych. Korzystanie z analogii jest bowiem zalezne od
,»odpowiednio rozbudowanego wzrokowego leksykonu umystowego”
(Sochacka 2004b, 65). Dzieci polskie wykazujg mniejsza wrazliwosé
na czastki subsylabowe niz dzieci angielskie. Jesli chodzi o rymy, to
wrazliwo$¢ na nie rozwija si¢ wolniej i jest mniejsza niz na aliteracje
(Krasowicz-Kupis 1999). Dlatego wiersze tworzone przez polskie
dzieci przedszkolne zawieraty znacznie mniej rymow niz wiersze dzieci
angielskich czy wloskich, co wykazano w badaniach poréwnawczych
(Dowker i in. 1995 za Sochacka 2004b, 65).

Krasowicz-Kupis podtrzymuje, ze

70 Stanowisko Seymoura jest odmienne w stosunku do zatozen Goswami i Bryanta.

Badacze ci sadza, ze kolejno$¢ nabywania umiejetnos$ci manipulacji jednostkami
jezykowymi jest odwrotna, czyli od wigkszych do mniejszych.
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»obie formy analizy (fonemowa i $rodsylabowa) sa wazne
dla opanowania czytania we wszystkich alfabetach opartych
na kodzie literowo-gloskowym™”! (Krasowicz-Kupis 1999, 87).

Dzieci uczace si¢ czyta¢ w jezykach, ktorych pismo jest transpa-
rentne (ortografia ptytka), a wiec greckim, hiszpanskim i niemieckim,
rozwijajg reprezentacje fonologiczne oparte na fonemach w wyzszym
stopniu niz dzieci uczace si¢ czyta¢ w jezyku angielskim (Frost 1994).

Natomiast ,,umiej¢tnos$¢ dzielenia stow na elementy §rodsylabowe
(rime) i czastki naglosowe (onset) pojawia si¢ rozwojowo po segmen-
tacji sylabowej” (Krasowicz-Kupis 2004, 46). Juz przedszkolne dzieci
potrafig wskazac i dobiera¢ rymy do stowa prezentowanego jako wzor
11m sg starsze, tym robig to coraz lepiej. O zdolnosciach do rymowania
$wiadcza takze popularne w roznych jezykach wyliczanki, rymowanki
i zabawy slowem. Poniewaz sylaba jest najlatwiejszym segmentem
do wyodrebnienia z potoku mowy, dzieci wykazujg si¢ jej §wiadoma
analizg do$¢ wczesnie. Rozpoznawanie i wydzielanie sylab ze stow
oraz intencjonalne manipulowanie sylabami uznaje si¢ za sprawnosci
$wiadczace o swiadomosci sylabowej. Sprawng segmentacja mowy
na sylaby wykazuje si¢ co drugie z dzieci 4- i 5-letnich, a prawie kazde
z 6-letnich. W badaniach sprawnos$ci w manipulacji sylabami (zadania
usuwania sylab) stwierdzono, ze usunigcie ostatniego segmentu jest ta-
twiejsze niz pierwszego. Natomiast najtrudniejsze jest usuwanie sylaby
srodkowej — zadania te prawidlowo wykonuja dzieci starsze — najlepiej
12-latki, cho¢ tylko potowa z nich wykonata zadania prawidtowo (Kra-
sowicz-Kupis 2004, 45).

Podsumowujac, swiadomos¢ fonologiczna ma wigksze znaczenie
tam, gdzie wystepuje wigksza odpowiednio$¢ migdzy grafemami
a fonemami, czyli w transparentnych systemach fonologicznych.
Swiadomo$é wigkszych segmentow odgrywa role w nauce czytania
w jezykach o ztozonej ortografii.

Swiadomosé fonologiczna jest zalezna od zakresu informacji
fonemicznej zawartej w pismie. Stwierdzono to w badaniach

I Prawdopodobnie nie chodzi o same alfabety, lecz o systemy pisma w ogdle, gdyz

wszystkie alfabety sg oparte na ,,kodzie literowo-gtoskowym” czyli zasadzie alfa-
betycznej. Za systemy pisma mniej zgodne z tg zasadg mozna uznac na przyktad
sylabariusze semickie zwane abjadami, w ktorych znaki samogtosek nie sg obli-

gatoryjne.
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porownawczych bilingwalnych dorostych mowcow jezyka hebrajskiego
(Ben-Dror, Frost, i Bentin 1995 za f.obacz 1996) i angielskiego (Frost
1994). Pierwszym tatwiej przychodzi manipulacja sylabg niz poje-
dynczym fonemem, co jest z kolei tatwiejsze dla drugich. Roznica
w przetwarzaniu jednostek jezykowych wynika najprawdopodobnie;j
z odmiennosci systemow zapisu tych jezykow. Hebrajski system pisma
zalicza si¢ do sylabariuszoéw typu abjad, w ktorym znaki pisma odnosza
si¢ przede wszystkim do spolgtosek, a dodatkowe znaki diakrytyczne
(kropki) oznaczajg samogtoski. Hebrajski zapis z kropkami, stosowany
w poezji oraz w pierwszych dwoch klasach nauczania poczatkowego,
ma charakter ortografii ptytkiej (Frost 1994). Zapis bez kropek cechu-
je wieksze kodowanie graficzne, a mniejsze fonologiczne (ortografia
gleboka). Hipoteza mowiaca, ze tatwiejsze operowanie sylabami niz
fonemami jest zalezne od systemu pisma znalazta potwierdzenie takze
w badaniach dzieci japonskich i angielskich. Najbardziej zaskakujacym
wnioskiem z tych badan jest to, ze Swiadomo$¢ fonemowa u dzieci
japonskich rozwija si¢ dopiero w wieku 10-12 lat, co zbiega si¢ z naj-
wyzszym etapem rozwoju poznawczego wedtug (Piaget 2005) — etapu
operacji formalnych (Lobacz 1996b, 177). Natomiast japonskie dzieci
znajace zapis lacinski 1 jezyk obcy (wraz z pismem alfabetycznym)
wczesniej wykazywaly si¢ $wiadomoscia fonologiczna.

Przytoczone badania poréwnawcze jezykow o rdéznych systemach
zapisu potwierdzajg, ze naturalng jednostka jezyka jest sylaba. Przy
czym $§wiadomos¢ sylaby jest zalezna od rozwoju poznawczego, a nie
od doswiadczenia zdobywanego podczas nauki czytania. Natomiast
$wiadomos$¢ fonemoéw zalezy od wyuczonego czytania alfabetycznego
(Lobacz 1996b, 177; tam tez przeglad literatury).

Rowniez w czytaniu w jezyku chinskim wykorzystywane jest prze-
twarzanie fonologiczne. (Heim 2004, 262) na podstawie badan wlasnych
i przegladu innych badan dla wielu jezykow stwierdza, ze przetwa-
rzanie fonologiczne ma decydujace znaczenie dla rozumienia jezyka
w mowie 1 pismie, czyli w stuchowym i wzrokowym rozpoznawaniu
stow. Dostep do wskazowek fonologicznych utatwia wykonanie zadan
lingwistycznych. Na podstawie analizy licznych badan neuroobrazo-
wania (Heim 2004, 264) poddaje w watpliwos¢ zalozenie o istnieniu
oddzielnych drog dostepu do stownika umystowego — bezposredniej
(czytanie cato$ciowe) i posredniej (czytanie fonemowe).
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Jak juz powiedziano, swiadomo$¢ fonologiczna jest nabywana
w trakcie rozwoju jezykowego. Najwickszy wzrost umiejetnosci skta-
dajacych si¢ na $wiadomo$¢ fonologiczng u dzieci zaobserwowano
w wieku 7-9 lat, a osiggnigcie automatyzacji w wieku 14-15 lat (Kra-
sowicz-Kupis 2004). Okres 7-9 lat uznano za najbardziej wlasciwy
dla rozwoju $wiadomosci fonologicznej. Krasowicz-Kupis proponuje
okresla¢ wiek przed naukg alfabetu i pierwszy rok nauki jako ,,strefe
najblizszego rozwoju dla umiejetnosci fonologicznych” (Krasowicz-
-Kupis 2004, 56).

Wiele badan wskazuje na to, ze odpowiedni trening umiejetnosci
fonologicznych w jezyku rodzimym i obcym zapewnia sukces w nauce
czytania i pomaga takze dzieciom przejawiajagcym trudnosci w prze-
twarzaniu fonologicznym unikng¢ probleméw w nauce czytania, a wigc
dziata ,,prewencyjnie” wobec dysleksji (Nijakowska 2006b). Dlatego
nauczycielom jezykow obcych zaleca si¢ ¢wiczenia §wiadomosci fo-
nologicznej oparte zardwno na mowie, jak i piSmie. Wstgpny trening
czytania jest skuteczny, pod warunkiem, ze polega na bezposrednich
i wyraznych instrukcjach dotyczacych przetwarzania fonologiczne-
go oraz semantycznego, czyli wykorzystywania wiedzy o relacjach
grafem-gloska i relacjach znaczeniowych (doswiadczenie a kontekst)
do pozyskania znaczenia przez czytanie (Adams 1999).

Zestaw ¢wiczen czytania przedstawita (Nijakowska 2006b). Po-
czatkowo wprowadza si¢ zabawy majace na celu u§wiadomienie dzie-
ciom, ze slowa sktadaja si¢ z segmentéw dzwickowych, a te stanowig
percepcyjnie samodzielne jednostki. Wystukiwanie rytmu podczas
stuchania i1 powtarzania wyrazow ma utatwi¢ podzial na sylaby, za-
uwazanie rymow 1 podobienstwa dzwigkowego migdzy wyrazami
jezyka rodzimego i obcego. Nastepnie dzieci zacheca si¢ do tworzenia
rymow z podanych stow i znajdowanie nowych stow i rymow (za-
leznie od stopnia znajomosci stownictwa). Cwiczenia poczatkowe
powinny by¢ oparte na obrazkach, litery wprowadza si¢ stopniowo
jako podpisy pod obrazki, rozsypanki i wypetnianki. Po zapoznaniu
dziecka z rymami mozna przejs¢ do ¢wiczen segmentacji krotkich zdan
na wyrazy, wyrazow na sylaby oraz segmenty nagtosowe (aliteracje —
onsets) 1 wygtosowe (rimes). Kolejne ¢wiczenia majg uczy¢ analizy
i syntezy stow, a wreszcie manipulacji dzwigkami jezyka — usuwaniu,
dodawaniu i wymienianiu. Na tym etapie dzieci pracuja juz z literami,
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poznaja ich nazwy i zwigzki z fonemami. Przeglad ¢wiczen wraz ze
szczegbtowym opisem i ilustracjami zawarto w artykule (Nijakowska
2006b) oraz podrecznikach angielskich (np. Reason i Boot 1994) oraz
polskich (np. Maurer 2003).

Prowadzenie ¢wiczen umieje¢tnosci fonologicznych opiera si¢
na badaniach naukowych. Cwiczenia powinny oddzialywaé na wiele
zmystow 1 angazowac dziecko w zabawe. Wskazowki graficzne (obraz-
ki) 1 akustyczne (niejezykowe) maja wplyw na nabywanie sprawnos$ci
fonologicznych (Lewkowicz 1980 za Nijakowska 2006b), a szczegdlnie
istotne sg dla dzieci majacych trudnosci w czytaniu (Bogdanowicz
i Krasowicz-Kupis 2005). Dla dzieci z dysleksja zaleca si¢ specjalne
¢wiczenia integracji zmyslowej metoda wielozmystowa (Bogdano-
wicz 2004).

Kolejnos¢ wprowadzania segmentow jezykowych jest zalezna od
ich wielkosci: zaczyna si¢ od najwickszych, czyli stow i sylab, by skon-
czy¢ na funkcjonalnie najmniejszych, czyli fonemach. Taka kolejnos¢
jest zgodna z naturg akwizycji $wiadomosci fonologicznej (Goswami
i Bryant 1990). Najpierw rozwija si¢ $wiadomos¢ stow i sylab (Styczek
1982), segmentow nagltosowych i wyglosowych (aliteracji i rymow),
a potem $wiadomos¢ fonemoéw. Nastepnie dzieci ucza si¢ sposobow
reprezentacji segmentéw dzwigkowych przez litery, porownujg gra-
ficzne reprezentacje stow i uczg si¢ czyta¢ nowe stowa przez analogie
do juz znanych stéw. W jezyku angielskim szczegdlnie pomocne jest
rozpoznawanie segmentow $rodsylabowych, czyli aliteracji i rymow,
co jest zwigzane z ortografia gteboka tego jezyka (Krasowicz-Kupis
i Bryant 2004; Petrus i Bogdanowicz 2004; Sochacka 2004b; Nija-
kowska 2006b). Natomiast w jezyku polskim, ktory charakteryzuje si¢
bardziej regularng ortografig (ptytka), bardziej przydatna jest S$wiado-
mos¢ fonologiczna fonemow i reprezentujacych je liter. Badania dzieci
polskich potwierdzity wptyw swiadomosci fonemdéw na nauke czytania
(Krasowicz-Kupis 1999), a takze zwigzki $wiadomosci fonemow ze
znajomoscig liter (Maurer 2003).

Ze wzgledu na wspomniane réznice w ortografii jezykow polskiego
i angielskiego Nijakowska wyjasnia nauke¢ sprawnosci fonologicznych
(phonics):
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»Nalezy jednak pamigtac, ze celem nauczania fonetyki nie jest
umiej¢tnos¢ recytowania regut, ale raczej przyswojenie zasady
alfabetycznej, ktéra mowi, ze istniejg systematyczne relacje
miedzy literami i dzwigkami; ze slowa pisane sg zbudowane
z liter Iub ich potaczen, ktore reprezentujg dzwieki wypowia-
danych stow. Oczywiscie nalezy uczy¢ tylko najwazniejszych
iregularnych relacji migdzy dzwigkami i literami” (Nijakowska
2006b, 30)". [thumaczenie autora]

Liczne badania w jezyku angielskim czy rosyjskim (przeglad
w Gibson i Levin 1975, 250-253) potwierdzaja, ze umiejetnos¢ na-
zywania liter jest predyktorem wysokich osiggnie¢ w nauce czytania.
Nauka nazw liter pomaga w oswojeniu si¢ z dzwigkiem przez nie
oznaczanym. Wigkszo$¢ nazw liter w jezyku angielskim jest zgod-
na z zasada akrofoniczng, wedle ktorej gltoska przyporzadkowana
literze jest pierwsza w jej nazwie. Szczegotowe badania ortografii
angielskiej (Venezky 1971 za Gibson i Levin 1975, 251) ujawniaja,
ze tylko 16 liter angielskiego alfabetu spetnia powyzsza zasadg, po-
zostate majg nazwy konczace si¢ gloska, ktora czesto oznaczajg lub
w ogole nie zawierajg gloski z nimi zwigzanej. Nauczenie si¢ nazw
liter nie jest wiec proste, dzieci w wieku 5-6 lat maja z tym jeszcze
spore ktopoty, lecz dzigki wlasciwosciom perceptywnego uczenia
si¢ s3 w stanie zrozumie¢ zwigzki migdzy literami a ich nazwami
i gloskami, jakie litery oznaczajg w konkretnych wyrazach (Gibson
i Levin 1975, 254).

W odniesieniu do jezyka polskiego nalezy dodaé, ze nazywanie liter
utrudnia czytanie, jesli sa to nazwy typu ,,zet” na litere Z lub ,,igrek”
na liter¢ Y. Natomiast nazwy liter jako gtoski, na przyktad ,,z” zamiast
»zet” lub ,,y” zamiast ,,igrek” pomoga prawidtowo odczyta¢ wigkszos¢
wyrazow, w ktorych te litery oznaczaja wtasnie te gloski, na przyktad
»zebra” lub ,,byk”. W celu rozwijania umiejetnosci czytania litery ozna-
czajace spotgltoski powinny by¢ wprowadzane w potaczeniu z literami

72 Still, it has to be remembered that the aim of teaching phonics is not to be able to

recite the rules but rather to acquire the alphabetic principle which states that there
are systematic relations between letters and sounds; that written words are built of
letters or clusters of letters that represent the sounds of spoken words. Obviously
enough, only the most important and regular relations between sounds and letters
should be taught”.
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oznaczajacymi samogloski, na przyktad: MA MO MU MO ME MY
MI (Jadwiga Cieszynska 20006).

3.8. Shuch fonemowy

Prawidlowa percepcja dzwigkow mowy ma zasadniczy wplyw
narozwoj jezykowy, a zwlaszcza $wiadomosci fonologicznej, ktora jest
skutkiem dobrze rozwinigtego stuchu fonemowego (Milewski 1999).
Przyjmuje sie, ze za percepcje dzwigkow mowy odpowiada wiasnie
stuch fonemowy, zwany tez fonematycznym (Lobacz 1996a, 66); tam
tez przeglad definicji 1 badan), ktory stanowi oddzielny komponent
uktadu stuchowego cztowieka majacy swoj okreslony osrodek w mozgu
(Szelag i Szymaszek 2006, 14, gdzie opisano podloze neuroanatomiczne
i funkcjonalne).

Termin stuch fonematyczny zostat zapozyczony od Lurii (1976; Szelag
1 Szymaszek 2006, 9). W teorii Lurii stuch fonematyczny jest pierwszym
z szesciu czynnikow prawidtowego rozwoju mowy, a jego definicja to:

»Specyficznie ludzka zdolno$¢ analizy i syntezy dzwigkow
mowy, stanowigca niezbedny warunek wszelkich czynnos$ci
mowy i zwigzana z okolicag Wernickego w lewym placie skronio-
wym. Uszkodzenie tej okolicy, prowadzac do zaburzen stuchu
fonematycznego, jest przyczyna afazji akustyczno-gnostyczne;j”
(Maruszewski 1970, 69).

Pozostate czynniki to:
— sluchowa pamie¢ stowna;
— analiza i synteza doznan czuciowych jamy ustne;j;
— sekwencyjna organizacja ruchow narzadu artykulacyjnego;
— synteza symultaniczna (przetwarzanie rOwnoczesne);
— mowa wewnetrzna (za Maruszewski 1970, 69-70).

Styczek (1979 za Szelag i Szymaszek 2006, 9) opisuje stuch
fonematyczny jako przystosowanie uktadu stuchowego do odbioru
specyficznych wiasciwosci fonematycznych (fonologicznych) danego
jezyka umozliwiajace réznicowanie dzwickdw mowy, a zatem zdolnos¢
do ich analizy i syntezy. Definicja ta zaktada specjalizacj¢ stuchu
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nabywang w zakresie fonemow (cech dystynktywnych i allofonow)
danego jezyka (Styczek 1982, 6-8), a wigc nie jest to wrodzona wia-
$ciwo$¢ uktadu nerwowego (Szelag i Szymaszek 2006, 11). Ksztattuje
si¢ ona w ontogenezie

,»pod wptywem stymulacji bodzcami jezykowymi przez osoby
z najblizszego otoczenia. Granice rozwoju stuchu fonematycz-
nego wyznaczane sg zasobem fonemow charakterystycznych
dla danego jezyka. Granice te jednak nie sa zamknigte, a dalszy
rozwoj stuchu fonematycznego moze nastgpowac poprzez nauke
jezykoéw obceych. [Jednakze] stuch fonematyczny wyznacza
granice mozliwos$ci opanowywania jezykow obcych” (Szelag
i Szymaszek 2006, 11).

Oczywiscie mozliwosci ksztatcenia stuchu fonematycznego,
podobnie jak innych sprawnosci jezykowych, sa zalezne od wieku
(Szelag 2005).

Szczegolowy rozwoj stuchu fonematycznego przedstawita (Styczek
1982, 5-17). Wynika z niego, ze rozwdj ten polega na utrwalaniu $la-
dow ustyszanych dzwigkéw mowy. Slady te s3 wzorcami stuchowymi
glosek 1 nie majg natury statycznej. Pierwszym wzorcem stuchowym
jest sylaba (otwarta ze spotgtoska zwartg), jest ona takze pierwszym
elementem wyrazu wyodrgbnianym sluchowo i wymawianym przez
dziecko. Natomiast wyodrebnianie mniejszych segmentow jest pozniej-
sze, a zwlaszcza umiej¢tno$¢ swiadomej analizy stuchowej wyrazoéw
przychodzi dopiero pod wptywem odpowiednich ¢wiczen przy nauce
czytania i pisania. Podobnie zdolnos¢ do syntezy stuchowej wyrazu,
ktora dodatkowo wymaga sprawnej pamieci stuchowe;j.

Rozwdj stuchu fonemowego ustalony przez (Lipowska 2001, 88-90)
przechodzi przez nastgpujace etapy: rozwoj niepelny (55%) u dzieci
w wieku 3 lat, rozwdj gwattowny (90%) u dzieci w wieku 4 lat i prawie
pety (93-96%) osiagany w wieku 5-6 lat.

Zaburzenia sluchu fonematycznego utrudniajg réoznicowanie
dzwigkow mowy, co ma zasadniczy wplyw na réznicowanie znaczenia
(Styczek 1982, 18-20). Dlatego test do badania stuchu fonematycznego
Szelag i Szymaszek (2006) opiera si¢ na zdaniach réznigcych si¢ wy-
razami podobnymi dzwickowo (r6znica jednego dzwicku). Zdania sg
odtwarzane z ptyty CD, a badany ma za zadanie wskaza¢ odpowiedni
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rysunek ilustrujacy tres¢ zdania. W ten sposob badanie obejmuje jezyk
jako calosciowy uktad procesow réoznicowania jego jednostek i rozumie-
nia ich funkcji. Poprzedni test stuchu fonematycznego utozony przez
Styczek (1982) sktadat si¢ z par pojedynczych wyrazow.

Wzorce fonologiczne ksztaltujg si¢ stopniowo, w miarg jak dziecko
przystuchuje si¢ wypowiedziom dorostych i réwiesnikow w swoim
otoczeniu. Nabywanie systemu fonologicznego jest zatem procesem
aktywnego odkrywania przez dziecko wzorcow fonologicznych dzigki
doskonalacej sie percepcji i gromadzeniu danych o niezmiennikach
jezyka. Jest to zgodne ze stanowiskiem konstruktywistow (Lobacz
1993, 124), ktorzy przyjmuja, ze dziecko aktywnie konstruuje sys-
tem fonologiczny. Uczy si¢ artykulacji stow od innych uzytkowni-
kow jezyka w procesie odkrywania przez interakcje (interactionist
discovery; za Lobacz 1996a, 44). Dziecko potrafi ustali¢ reguty fo-
nologiczne pozwalajace na artykulacje wypowiedzi dostosowanych
do jego mozliwosci artykulacyjnych, a zarazem odpowiadajacych
zaslyszanym wzorcom i rozpoznawanych przez otoczenie. Uwaga
percepcyjna dziecka ,,skupia si¢ na ograniczonym zbiorze waznych
cech wyrazu — stanowigcych podstawe jego umystowych reprezen-
tacji” (Lobacz 1996a, 46). W ten sposob tworzy wlasne reprezenta-
cje umystowe dzwickowych struktur jezykowych zwane idiomami
fonologicznymi (phonological idioms). Sa to indywidualne wzorce
fonologiczne wyrazow odnoszace si¢ do procesow asymilacji, relacji
migdzy alofonami i ograniczen struktury fonetycznej morfemow
(Lobacz 1993, 126; Lobacz 1996a, 46). Konstruowany w ten sposob
leksykon umystowy sktada si¢ ze schematow, a jeden schemat moze
reprezentowa¢ wigcej niz jeden wyraz. Rozréznia si¢ dwa poziomy
reprezentacji: fonetyczny zwigzany w percepcja i leksykalny powigza-
ny ze znaczeniem. Kombinacja obu poziomow stanowi punkt wyjscia
dla produkcji (artykulacji).

Przy omawianiu stuchu fonematycznego warto takze wspomnie¢
o teorii motorycznej percepcji mowy. Tworcy tej teorii twierdza,
ze percepcja dzwigkdw mowy jest uwarunkowana kategoriami fono-
logicznymi, ktore pozwalaja odbiorcy na tatwe rozréznianie dzwigkow
nalezacych do réznych kategorii, nawet jesli roznice akustyczne sg sto-
sunkowo mate. Rodzaj takiej percepcji autorzy okreslili jako percepcje
kategorialng (Liberman i in. 1967).
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Schwartz (1984 za Lobacz 1993, 125) zaktada, ze dziecko w wieku
7 lat osigga wystarczajacg sprawnos¢ artykulacyjng by wyprodukowaé
wszystkie dzwieki jezyka, jakie nabywa, a jego mechanizmy percep-
cyjne sa takze w peini uformowane. Badania dzieci polskich takze
potwierdzity, ze zakonczenie rozwoju fonologicznego w zakresie per-
cepcji i produkceji nastepuje w wieku 5-7 lat (Lobacz 1996a, 64). Wiek
ten zbiega si¢ z rozpoczgciem stadium operacji konkretnych (Piaget
2005), a takze z czasem nauki czytania i pisania. Dlatego proces na-
bywania $wiadomosci fonologicznej zwigzany z ogdélnym rozwojem
intelektualnym trwa nadal (Lobacz 2005, 260). Rownoczesnie dzieci
rozwijaja wcigz Swiadomos$¢ fonologiczng, ktora po przejsciu przez
wyksztalcenie si¢ wzorcow fonologicznych (schematow wyrazow)
stanowi dla nich wiedz¢ o akustycznej i artykulacyjnej naturze
dzwigkow nabywanego jezyka. Wiedza ta jest potrzebna dla uczenia
si¢ manipulacji jednostkami poziomu fonologicznego. Cwiczeniu
manipulacji stuza rozmaite gry jezykowe i stowne (Wilczkowa 1986;
Maurer 2003) praktykowane juz w przedszkolu, a doskonalone wraz
z naukg czytania i pisania, rozpoczynang w klasie zerowej i konty-
nuowang w szkole podstawowej. Wplyw nauki czytania i pisania
na $wiadomos¢ fonologiczng i konstruowanie przez dziecko fono-
logicznej wiedzy jezykowej jest oczywisty — pismo utrwala pewien
sposob segmentacji i interpretacji mowy. Potwierdzono takze przy-
czynowy zwigzek pomigdzy prawidtowo wyksztalcong §wiadomoscia
fonologiczna i wytrenowang analizg fonologiczng mowy przed nauka
czytania na ulatwienie procesu percepcji niezmiennikéw w jezyku
pisanym (Bradley i Bryant 1983; Bogdanowicz i Krasowicz-Kupis
2005, 99; tam tez przeglad badan).

Przytoczone zatozenia fonologii konstruktywistycznej sa zbiezne
z dwiema innymi wspominanymi juz teoriami uczenia si¢ i rozwoju
reprezentacji jezykowych. Pierwsza to teoria perceptualnego uczenia
si¢ (Gibson i Levin 1975), ktorej autorzy takze przekonuja, ze dziecko
aktywnie poznaje rzeczywisto$¢ i poszukuje w niej niezmiennikow. Nie-
zmiennikami na poziomie fonologicznym sg fonemy, a ich ustyszenie
(postrzeganie kontrastow i cech dystynktywnych) w réznych stowach
r6znych mowcow wymaga nauki i ekstrakcji informacji z otoczenia
(Gibson 1972, 10). Poznawane przez dziecko reguty fonologiczne
okreslajagce mozliwe (wymawialne i rozpoznawalne) kombinacje
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dzwigkow danego jezyka to relacje migdzy cechami dystynktywnymi.
Formutowanie zasad ich wystgpowania tworzy stopniowo system
uogolnien zwanych przez (Gibson 1972, 9-11; Gibson i Levin 1975,
84-86) czynnikami wyzszego uporzadkowania (higher-order varia-
bles). Uczenie si¢ perceptualne jest konieczne dla nabywania jezyka
i wszystkich zwigzanych z nim umiej¢tnosci, czyli stuchania, mowienia,
czytania i pisania.

Druga zbiezno$¢ wykazuje teoria gramatyki kognitywnej (Langac-
ker 1990), ktory przyjat, ze jednostki leksykonu umystowego sktadaja
si¢ z dwoch biegunow: fonologicznego 1 semantycznego. Bieguny
odpowiadaja wspomnianym poziomom reprezentacji dzwigkowej
i znaczeniowej w konstruktywizmie, a ich potaczenie tworzy wedhug
Langackera jednostke symboliczng (Nowakowska-Kempna 2006; tam
tez analiza polskich przyktadow). Warto przypomnie¢, ze sposob naby-
wania jezyka propagowany przez Langackera, czyli model dynamiczny
oparty na uzusie jezykowym, jest podobny do zatozen konstruktywistow
przez odwotanie si¢ do interakcji symbolicznej.

Bardziej naturalng jednostkg mowy prawdopodobnie jest sylaba,
gdyz tatwiej ja wyodrgbni¢ dzwigkowo (akustycznie) niz fonemy czy
gloski (wypowiadane nazwy glosek sg takze sylabami) i stowa, ktorych
granice w mowie nie zawsze sg zaznaczane pauzg (Kurcz 2005,66).
Marcel zauwaza, ze realno$¢ psychologiczna mniejszych jednostek —
fonemu jest problematyczna:

,»Obecnie powszechnie zaktada sig, Ze percepcja fonemiczna jest
warunkiem wstepnym do nauki czytania i literowania za pomoca
alfabetycznych systemow pisma. Jednak psychologiczna real-
no$¢ fonemu jako rzeczywistej ,,jednostki” percepcji i produkc;ji
jest watpliwa (...). To, ze rymowanie, aliteracja i gry jezykowe,
ktore wydaja si¢ by¢ oparte na fonemie, istnieja w grupach niepi-
$miennych, nie oznacza, ze fonem jest ich podstawa. By¢ moze
po prostu wygodniej jest myslec i wyjasnia¢ w kategoriach fo-
nemow niz w kategoriach wariantow funkcji, z ktoérych fonemy
sg abstrakcja” (Marcel 1980, 401-402)". [ttumaczenie autora]

7 It is now commonly assumed that phonemic perception is a prerequisite for le-

arning to read and spell with alphabetic writing systems. However, the psycholo-
gical validity of the phoneme as the actual ,,unit” of perception and production is
dubious (...). That rhyming, alliteration and language games, which appear to be
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Dalej Marcel przyznaje, ze zdolno$¢ percepcji fonologicznej byta
niezbedna dla wynalezienia i zrozumienia alfabetu. Fakt jednokrot-
nego wynalezienia alfabetu $wiadczy wedlug Marcela o tym, ze jest
to nienaturalny sposob reprezentacji mowy. Zatem uczacy si¢ czytaé
sa zmuszeni nauczy¢ si¢ tej reprezentacji jako sposobu przetwarzania
mowy, a pojecie fonemu poznajg z trakcie nauki czytania i pisania:

»Niezaleznie od tego, w jaki sposob alfabet zostat wynaleziony,
mozliwe jest, ze dla kazdego dzisiejszego ucznia koncepcja
fonemu (ukryta, jesli nie wyrazna) pochodzi raczej z konkret-
nego systemu alfabetycznego, z ktorym ma do czynienia. Jest to
niezwykle wazny punkt, ktorego implikacje dla umiejetnosci
czytania i pisania oraz $wiadomosci jezykowej nie wymagaja
podkreslania” (Marcel 1980, 401-402; kursywa oryginalna)™.
[ttumaczenie autora]

Praktycznie zaden system pisma, jak stwierdza Fries, nie jest oparty
na jednej jednostce jezyka (wyrazie, sylabie, fonemie), ktorg repre-
zentowalyby znaki tego pisma. Systemy logograficzne sktadaty si¢
z reprezentacji sylabicznych i alfabetycznych, a alfabetyczne zawieraja
sporo przyktadow zapisu wyrazow wedle wlasnych zasad (Fries pisze
w tym miejscu o word-writings, czyli sight words, co na jezyk polski
trudno przetozy¢, gdyz niewiele jest takich wyrazow w naszym jezyku,
stad pewnie brak terminu; Fries 1965, 155).

Pismo alfabetyczne nie jest fonetyczne, litery nie przedstawiaja ko-
lejnych glosek tworzacych wymawiane stowo. Jest przede wszystkim
fonemiczne, gdyz, jak przypomina Fries:

based on the phoneme, exist in non-literate groups does not imply that the pho-
neme is their basis. It may be just that it is more convenient to think and explain
in terms of phonemes then in terms of featural variants from which phonemes are
an abstraction”.

,In whatever way the alphabet was first invented, it is possible that for each le-
arner today, the concept of the phoneme (tacit if not explicit) comes from rather
than leads to the particular alphabetic system with which he or she is confronted.
This is an extremely important point whose implications for literacy and linguistic
awareness need no emphasis”.

74
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»Wiazki kontrastow dzwigkowych, ktore stanowia funkcjonu-
jace jednostki identyfikujace nasze wzorce stow, to fonemy™”
(Fries 1965, 155)7. [thumaczenie autora].

Alfabet definiuje si¢ zatem jako zestaw znakow graficznych, ktore
reprezentujg oddzielne fonemy samogltoskowe i spotgloskowe danego
jezyka. Dlatego Fries konkluduje:

»Wszystkie alfabety sg oparte na fonemach, a procedury naucza-
nia procesu czytania pisma alfabetycznego muszg uwzgledniaé
ten istotny fakt strukturalnej podstawy pisma alfabetycznego”
(Fries 1965, 156)7¢. [thumaczenie autora]

Lotz (Lotz 1972) ocenia, ze w jezyku angielskim, poza 26 literami,
jest od 20 do 30 elementow globalnych lub logograméw. Analityczna
sktadnia jezyka angielskiego sprawia, ze o znaczeniu gramatycznym
wyrazu w wigkszym stopniu informuje jego pozycja w zdaniu niz jego
forma dzwigkowa. Dlatego zdaniem Roctawskiego ,,ideograficznosé
do jakiej zmierza system ortografii angielskiej nie jest dla czytelnika
przeszkoda” (Roctawski 1998 za Sochacka 2004b, 66). Jednakze dzieci
angielskie ucza si¢ czyta¢ wolniej i z wigkszymi trudnosciami niz dzieci
uczace si¢ czyta¢ w jezykach, ktorych pisma maja ptytsza ortografie
(Sochacka 2004b, 66; tam tez przeglad badan).

Pod wzgledem ortografii jezyk polski jest bardziej transparentny
(fonetyczny), co oznacza duza zbiezno$¢ pomigdzy mowa a zapisem.
Jezykom fleksyjnym, takim jak polski, alfabetyczno$¢ stuzy znakomi-
cie (Sochacka 2004b, 66). Forma wyrazow jest zmienna zaleznie od
znaczenia gramatycznego (pomijajac roznice leksykalne), co przeja-
wia si¢ w statos$ci elementow naglosowych wyrazu przy zmienno$ci
wyglosowych (Szczerbinski 2001). Bogdanowicz stwierdza, ze cho¢
pisownia wigkszo$ci wyrazoéw polskich opiera si¢ na wymowie lub
morfologii, to ,,widoczne jest powolne przeobrazanie si¢ fonetyczne-

75 The bundles of sound contrasts that constitute the functioning units to identify
our word-patterns are the phonemes”

6, All alphabets are phonemically based, and the procedures of teaching the process
of reading alphabetic writing must take into account this essential fact of the struc-
tural base of alphabet writing”.
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go jezyka polskiego pisanego w jezyk o charakterze ideograficznym”
(Bogdanowicz 2006, 7).

Tendencje¢ do ,,logografizacji” zapisu, zar6wno w jezyku polskim,
jak i1 angielskim, wzmacnia moda na ,,smsowanie” (fexting), ktore
polega na skracaniu komunikatow, upraszczaniu pisowni i zastepo-
waniu niektorych stow przez pojedyncze litery (CU2>0 — see you
tomorrow) lub znaki zwane emotikonami, jak np.: ;-). Popularnos¢
telefonow komorkowych, zwlaszcza wérdd dzieci i mtodziezy spra-
wia, ze wysylajg one nawet setki ,,smsOw” dziennie i majg problemy
z prawidtowg pisownig. Doszlo nawet do tego, ze szkoty w Nowej
Zelandii chcg tolerowaé pisowni¢ smsowa na egzaminach (Trevett
i Houlahan 2006).

Pismo funkcjonuje dzigki refleksji nad catym systemem jezykowym,
rozmaitych jego jednostkach na r6znych poziomach (zaleznie od typu
jezyka i pisma). Jak stwierdzit Meillet:

»Ludzie, ktorzy wynalezli i udoskonalili pismo, byli wielkimi
lingwistami i to oni stworzyli lingwistyke” (za Coulmas 2002)".
[tlumaczenie autora]

Segmentacja mowy nie jest jedyna cechg wyeksponowang przez pismo:

,»Kazdy typ pisma odzwierciedla zawartos¢ leksykalng wyrazow,
a wyrazy sa rozpoznawalne na podstawie ich morfologicznej
badz morfonologicznej struktury. Swiadomosé¢ jezykowa
oznacza dostgp do wilasciwych jednostek morfonologicznej
reprezentacji, podobnie jak w procesie nabywania jezyka, gdy
uczacy si¢ jezyka posiada do nich dostgp, poniewaz je ustala”
(Lobacz 1996b, 169).

Ewolucja pisma zawsze przebiegata od logogramoéw przez sylabariu-
sze do alfabetow (Kuckenburg 2006). Znaki pisma piktograficznego czy
logograficznego, a takze sylabariuszow oznaczajg sylaby, ktore stanowig
rowniez wyrazy lub przynajmniej morfemy. Zgodnie z badaniami fonetyki
audytywnej naturalng jednostka percepcyjng mowy jest wlasnie sylaba.

7 ,,The men who invented and perfected writing were great linguists, and it was they

who created linguistics”
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Wyodrebnienie mniejszej jednostki — gloski wymaga okres§lonej wiedzy
metajezykowej i treningu stuchowego. Migdzy innymi dlatego do wyna-
lezienia alfabetu — systemu pisma ztozonego z kilkudziesigciu znakow
odpowiadajacych gtoskom doszto tylko raz (Kurcz 1992, 176; Tomasello
2002, 63; Ong 1992; McLuhan 2001). Stad watpliwosci wielu badaczy
co do psychologicznej realnosci fonemu w §wiadomosci przecietnych
uzytkownikow jezyka. Ladefoged uwaza, ze fonemy sg potrzebne tylko
lingwistom. Moment wynalezienia alfabetu opisuje nastepujaco:

,»Podziat sylab na samogtoski i spotgtoski byt ogromnym osia-
gni¢ciem naukowym. Uzytkownicy innych jezykow zobaczyli,
co mozna zrobi¢ i zaczeli uzywac znakow alfabetycznych do za-
pisywania swoich jezykow, tworzac wiele innych alfabetow. Ale
pierwotny pomyst, ze sylaby mozna podzieli¢ na samogtoski
i spotgtoski, pojawit si¢ tylko raz w historii ludzkosci” (Lade-
foged 2000, 171)7. [ttumaczenie autora]

Co wigcej, Kuckenburg wysuwa teze, ze alfabet odkryto przypad-
kowo, a okolicznosci tego wynalazku nie sg do konca wyjasnione.
Grecy mogli zacza¢ zapisywac samogtoski, gdyz nie styszeli stabych
spotgltosek jezykow semickich (Kuckenburg 2006, 219 1 233). Odkry-
cie, ze ,,symbole pisma mogg reprezentowac¢ dzwigki jezyka, a nie ich
znaczenia” (Adams 1990, 43) zapoczatkowato rewolucje kulturowa.
Stworzylo nowe sposoby przekazywania wiedzy i nowe sposoby na-
uczania czynnosci jezykowych.

3.9. PiSmiennos¢ i Swiadomos$¢ pisma

Rozwigzywanie zadan wymagajacych myslenia logicznego jest
powiagzane z piSmiennoscig. Wykazaly to m.in. Badania Lurii 1 Wy-
gotskiego, ktorzy przepytywali niepi$§miennych mieszkancow republik
kaukaskich, gtéwnie Uzbekistanu. Jedno z zadan polegato na wskazaniu

8 Breaking up syllables into vowels and consonants was an enormous scientific

achievement. Speakers of other languages saw what could be done and started
using, alphabetic characters for writing their languages, forming many other al-
phabets. But the original notion that syllables could be split into vowels and con-
sonants occurred only once in human history”
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niepasujgcego przedmiotu z czterech im prezentowanych, w ktérych
trzy nalezaly do kategorii nadrz¢dnej (miaty wigc wspdlny hiperonim),
np.: pita, topor, pien, miotek. Okazalo si¢, ze badani grupowali przed-
mioty funkcjonalnie. Ttumaczyli, ze wszystkie wymienione przedmioty
pasuja do siebie, gdyz moga by¢ potrzebne do ragbania pnia na drewno
iinnych robot. Pien takze uwazali za narzedzie, gdyz jest im potrzebne
do wykonania trzonka mtotka czy siekiery (za Kaczmarek 1997, 77-78).
Uogolnianie wymaga zatem ,,wyjscia” (abstrahowania) poza codzienne
doswiadczenia, a badani przez Luri¢ i Wygotskiego pojmowali §wiat
i czynnosci jakie wykonywali holistycznie i prawie bez refleksji.

Niepismiennym mieszkancom republiki kaukaskich trudno byto
takze rozwiazac¢ sylogizmy, gdyz potrafili si¢ oni oprze¢ gtownie
na wlasnym do$wiadczeniu, a nie rozwazac teoretycznie na przyktad
o mozliwosciach uprawy bawelny w Anglii, o co doktadnie pytali Luria
1 Wygotski (za Kaczmarek 1997, 77-78). Ci Uzbecy, ktorzy nauczyli si¢
czyta¢ i pisac¢ (w ramach kolektywizacji w ZSRR) traktowali sylogizmy
jako zagadki logiczne i opierali si¢ na zwigzkach taksonomicznych
(Luria 1976 za M. Cole 1995, 18-19) czy raczej hiponimicznych. Pro-
blemy niepis$miennych Uzbekéw (Kaczmarek 1997) thumaczy brakami
w ksztatceniu dedukcji w szkole. Myslenie dedukcyjne nie jest nam
wrodzone 1 nie kazdy, nawet dorosty, dochodzi do stadium operacji
odwracalnych badanych przez Piageta (Piaget 2006b).

Nie wszystkie spoteczenstwa traktujg umiejetnos¢ czytania i pisania
jako niezbedne wyposazenie lingwistyczne i kulturowe. Tam, gdzie sg
one uznawane za niezbedne zaobserwowano organizacj¢ dziatalnosci
zwigzanej z czytaniem i pisaniem w obrebie specyficznych norm kul-
turowych i instytucji spolecznych. Praktyki te zmieniajg postrzeganie
rzeczywistosci i rozwdj rozumowania hipotetycznego, kategoryzacji
i technik zapamietywania (Schieffelin 1995, 133; tam tez przeglad
badan socjalizacji czytania i pisania). Tez¢ o wplywie czytania i pi-
sania na funkcjonowanie cztowieka Schieffelin taczy z teza Sapira
1 Whorfa méwiaca, ze jezyk i zwyczaje jezykowe determinujg poznanie
jego uzytkownikow.

,»Kazda sytuacja, w ktorej tekst pisany stanowi nieodtaczna czgs¢

natury interakcji uczestnikow i procesow dokonywania przez
nich interpretacji” (Schieffelin, Ochs, i Smykowski 1995, 148).
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Znajomos¢ pisma (czytanie i pisanie) nie jest postrzegana jako zbior
umiejetnosci technicznych, ale jako ,,sposob odbierania znaczen ze
srodowiska” (Schieffelin 1995, 149). Liczne badania roli socjalizacji
nauki czytania i pisania w dziecifnstwie rozpoczynanej przez rodzicow
i przedszkola referuje Schieffelin. Dzieci bardzo czgsto, czasem nawet
rutynowo, sg angazowane w interakcje przy ogladaniu ksiazeczek
z obrazkami, czytaniu bajek i wspolnym opowiadaniu. Jednoczesnie
Schieffelin zastrzega, ze wptyw wczesnej socjalizacji czytania i pisania
na nabywanie obu tych sprawnosci jest sprawa dyskusyjna (Schieffelin
1995, 148).

Przygotowanie dziecka w domu do nauki czytania i pisania zapew-
nia mu sukces w szkole. Dzieci wykazuja naturalng ciekawos¢ wobec
wszystkiego, co si¢ wokot nich dzieje, a wigc im bogatsze jest ich
otoczenie, tym bardziej wszechstronny bedzie ich rozwdj:

,» Wspolne czytanie doskonale stymuluje rozwoj mowy u dziecka
i przygotowuje je do pozniejszego samodzielnego czytania”
(Clark i Ireland 1998, 79).

Autorki poradnika dla rodzicow Uczymy si¢ mowic, mowimy by sie
uczy¢ przekonuja m.in., ze we wczesnym rozwoju czytania wazna role
odgrywa uczenie si¢ bajek i wierszykoéw na pamigé, wspolne czytanie
na glos ,,z teatralng przesada” oraz zainteresowanie dziecka nie tylko
ksigzkami, lecz takze gazetami tudziez napisami ulicznymi, szyldami
i reklamami (Clark i Ireland 1998, 31 1 57).

Maurer zauwaza, ze ,,chociaz dzieci przedszkolne nie potrafig jesz-
cze czytac, to sluchanie czytanych im ksigzeczek stanowi doskonalg
okazje dla ¢wiczenia proceséw przetwarzania informacji niezbgdnych
w przysztosci, gdy juz opanuja t¢ umiejetnose. (...) Wezesne kontakty
z literatura dziecigca oraz uczenie rymowanek, wierszykow i piosenek
zwraca ich uwage na strukture fonologiczng stow” (Maurer 2003,25).

Przeglad badan u Gibson i Levina (1975, 550-557) pokazuje,
ze dzieci wychowane w domu pelnym ksigzek i gazet, gdzie panuje
zwyczaj wspolnego czytania, rysowania i rozmawiania o tym, co si¢
przeczytalo tatwiej i wezesniej ucza si¢ czytac. Podczas gdy rozwojowi
jezyka sprzyjaja interakcje twarzg-w-twarz, kiedy dziecko ma okazje
przekonac si¢ o oddziatywaniu (funkcjach) jezyka; rozwojowi czytania
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sprzyja wspoélne czytanie, kiedy dziecko oswaja si¢ z ksigzka, gazeta
i szeroko pojetym drukiem i dowiaduje si¢ o oddziatywaniu (funkcjach)
pisma. Znane jest zainteresowanie i entuzjazm dzieci, ktore dostaja
do reki pisaki i papier do zabawy. Dzieci che¢tnie rysujg, a nawet
probuja przerysowac znaki i litery i starajg si¢ zrobic to jak najlepiej,
az dochodzg do perfekcji nawet bez pomocy rodzicow. Powinno si¢
wigc udostepnia¢ dzieciom wszelkie przybory do pisania i rysowania
—otowki, pisaki czy krede, a wowczas jedynym problemem pozostanie
powstrzymanie dzieci przed rysowaniem po $cianach (Gibson i Levin
1975, 550-557).

Korzystajac z podsumowania badan Krasowicz-Kupis mozna wy-
mieni¢ nastepujace sktadniki §wiadomosci pisma:
wiedza o funkcji pisma — przekazywanie informacji;

— wiedza o konwencjach pisma — kierunku i sposobie segmentacji;

— znajomo$¢ terminologii zwigzanej z pismem (poje¢ metajezyko-
wych);

— elementy $wiadomosci fonologicznej i wiedza o przetwarzaniu

fonologicznym (Krasowicz-Kupis 2004b, 92).

Swiadomo$¢ pisma ksztattuje sie dzigki dziataniom podejmowanym
przez dorostych, ktorzy spetniaja role przewodnikow w §wiecie pisma,
druku i ksigzek. Wsrod dziatan tych mozna wymienic:

— wspolne czytanie (takze glto$ne), przewracanie kartek, omawianie ry-
sunkow;

— nauke samodzielnego czytania;

— wybieranie i dostarczanie dziecku ksigzek;

— kompletowanie dziecku biblioteczki;

— recytowanie wierszykow (Krasowicz-Kupis 2004, 98).

Wymienione przyktady dziatan sktadaja sie na inicjacje literackq
bedaca wedtug (Papuzinska 1981) — autorki terminu ,,zespotem dzia-
tan wychowawczych, swiadomych i kontrolowanych, a takze tych
spontanicznych, prowadzacych do wytworzenia w dziecku wzglednie
autonomicznej potrzeby korzystania z tekstow pisanych (literatury)”
(za Krasowicz-Kupis 2004, 98).

,» Irzeba mie¢ na uwadze takze i to, ze wspotczesne dzieci bardzo
wczesnie zaczynaja ogladac ksigzki z rysunkami, na ktorych
przedstawione sa znane im lub calkowicie nieznane przedmioty,
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za$ dorosli okreslaja ja odpowiednimi nazwami. Przytaczajac te
wszystkie przyktady chcemy podkresli¢, ze wspolczesne dziec-
ko zyje nie tylko w $wiecie przedmiotoéw, za posrednictwem
ktorych zaspakaja swoje potrzeby (kubki, tyzki, buciki, mydto,
myjka itd.), lecz i w §wiecie obrazow, a nawet znakow. Proces
przeksztatcania przedmiotu w zabawke wiasnie jest procesem
dyferencjacji oznaczanego i oznaczajacego oraz narodzenia
symbolu” (Elkonin 1984, 292).

Termin tworzenie si¢ mowy pisanej odnosi si¢ wedlug Schaffera
do ,,samego poczatku nabywania umiejetnos$ci czytania i pisania, czyli
uswiadomienia sobie, ze jezyk pisany ma sens i jest to co$ ciekawego
[dla dziecka]” (Schaffer 2005, 317). Jakkolwiek jezyk jest integralng
czedcig istoty ludzkiej (Schaffer 2005, 316; Cassirer 1971) i jest wyni-
kiem paruset tysiecy lat ewolucji (Gorzelanczyk i Nowakowski 1999
pisza nawet o paru milionach lat ewolucji mowy), czytanie jest wyna-
lazkiem kulturowym. Wspotczesnie dzieci wychowywane w spoteczen-
stwie informacyjnym otoczone sg pismem: nadrukami na opakowaniach
zabawek czy produktéw spozywczych, plakatami, ksigzkami, gazetami,
a takze pismem pojawiajacym si¢ w telewizji i Internecie, do ktérego
coraz czgsciej i wezesniej (niz pokolenie ich rodzicéw) maja dostep.
Dzieki temu szybko odkrywaja jakie znaczenie ma pismo dla cztowieka
i stopniowo rozumieja, dlaczego dorosli zwracaja uwage na druk. Dzieci
sporo dowiaduja si¢ o czytaniu i pi$mie zanim zaczng si¢ rzeczywiscie
uczy¢ tych umiegjgtnosci w domu i szkole. Dzieci w wieku 3 lat wlaczaja
do swych zabaw ,,na niby” ksiazki (Schaffer 2005, 318).

,»Im wieksza wzbudza rodzice u dzieci motywacj¢ do uczenia
si¢ czytania 1 pisania, tym wigkszy postep uczynig one pozniej
w szkole, w sformalizowanym procesie nauki tych umiejg¢tnosci”
(Schaffer 2005, 318).

Wspolne czytanie angazuje dzieci w ,,wysoce interaktywny, oparty
na wspotpracy proces” (Schaffer 2005, 317). Rozmowa podczas czyta-
nia i wspolne opowiadanie uswiadamiajg dzieci o tym, do czego stuzy
ksigzka ijak si¢ jej uzywa (kwestia przewracania stron, kierowanie uwa-
gi na tekst lub obrazki itp.) Pismo stawia dziecku wieksze wymagania
niz uczenie si¢ mowy. Dlatego rozwija si¢ par¢ lat poézniej 1 ,,wymaga
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fachowej pomocy dorostych” (Schaffer 2005, 317). Postugiwanie si¢
pismem wymaga orientacji w strukturach jezykowych, planowania
i $wiadomosci konwencji (zasad pisowni). Ponadto konieczne jest
zrozumienie, ze, w odroznieniu od komunikacji jezykowej, w pisanie
odbywa si¢ w konteks$cie, w ktorym brakuje ,,natychmiastowej reakcji
zwrotnej ze strony partnera” (Schaffer 2005, 317).

3.10. Zabawy jezykowe ¢wiczace umiejetnosci czytania

Zabawy stowem pomagaja dziecku wyrobi¢ w sobie zdolno$¢
do refleksji nad jezykiem. Znajdowanie rymow, przeksztatcanie wy-
razéw, wyliczanki i wierszyki uswiadamiajg o strukturze jezyka, jego
jednostkach 1 ich wlasciwo$ciach. Wsrdd pojec jakie dziecko powinno
mie¢, zanim zacznie si¢ uczy¢ czytania, Gibson i Levin wymieniajg
(1975, 255): gloska, litera, stowo i zdanie oraz pojgcia tozsamosci
iroznicy (same and different) tudziez podobne i niepodobne (alike and
not alike). Zrozumienie czgsci z tych poje¢ wymaga pomocy rodzicow,
ktorzy moga skorzysta¢ z licznych ¢wiczen i zabaw przygotowujacych
dziecko do nauki czytania i pisania.

Polskich ksigzek do ¢wiczenia czytania i pisania nie brakuje. Mickie-
wicz (1999) oferuje seri¢ zeszytdw pelnych ¢wiczen typu uzupetianki,
rozsypanki, krzyzowki, wykreslanki i ¢wiczenia graficzne, czyli obrazki
do kolorowania itp. Wymienione ¢wiczenia maja wspomagaé funkcje
percepcyjno-motoryczne zaangazowane w czytanie i pisanie, a takze
stuch fonematyczny, percepcj¢ stuchowa i wzrokowa oraz grafomoto-
ryke. Uczg wigc zarowno poprawnego czytania, jak i ptynnego pisania
zgodnego z zasadami polskiej ortografii. Cwiczenia s przeznaczone dla
uczniéw klas mtodszych i majg by¢ wykonywane z pomocg nauczyciela,
terapeuty (logopedy) lub rodzicow.

Czajkowska i Herda opracowaly terapi¢ pedagogiczna dla dzieci ma-
jacych trudnosci w czytaniu i pisaniu. Rodzice, nauczyciele i terapeuci
znajdg tam wskazowki jak ustali¢ z czym dziecko ma problem podczas
czytania i pisania, jak mu pomoc i jakie ¢wiczenia mozna mu zadac.
Zaburzenia przetwarzania jezyka, pamigci wzrokowej i stuchowej
oraz integracji i koordynacji tych i innych funkcji (np. motorycznych)
niezbednych przy czytaniu i pisaniu sg takze powodem niepowodzen
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szkolnych, dlatego zalecajg zajecia korekcyjno-kompensacyjne (Czaj-
kowska i Herda 1989).

Zakrzewska postuluje, by objawy dysleksji zwalcza¢ juz w przed-
szkolu, poniewaz juz szescioletnie dzieci sg przygotowywane do szkoty
(od 2003 r. Zakrzewska 2003, 6). Dlatego opracowata ona zestaw
¢wiczen dla przedszkolakow i uczniow klas pierwszych (Zakrzewska
2003). Cwiczenia sa podzielone na graficzne i literowo wyrazowe.
Ponadto zeszyt ¢wiczen zawiera takze zatozenia psychopedagogiczne
tlhumaczace rodzicom i nauczycielom problematyke dysleksji, role
sylaby w czytaniu i proces czytania.

Wyjatkowym zestawem ¢wiczen jest zbior Butkiewicz i Bogdano-
wicz (2004), gdyz zawiera on techniki nauczania jezyka angielskiego
dla polskich uczniéw z dysleksja. Autorki przestrzegaja nauczycieli
i rodzicéw, ze wobec sporego procentu (10-15%; Grabowska i Ry-
marczyk 2004, 3) uczniow z dysleksja rozwojowa 1 obnizajagcym si¢
wiekiem wprowadzania jezyka angielskiego do polskiej szkoly podsta-
wowej powinni oni obja¢ dzieci wigkszg opieka. Specyficzne trudnosci
W czytaniu i pisaniu majg wptyw zaréwno na nauke rodzimego jezyka
iinnych przedmiotow, jak i jezyka obcego. Co wigcej, trudnosci te moga
do nauki jezyka obcego zniecheci¢, a nauczyciele nie sg przygotowa-
ni do pomocy uczniom dyslektycznym (Butkiewicz i Bogdanowicz
2004, 11). Jednoczesnie autorki zauwazaja, ze przecigtny anglista

»operuje na co dzien zestawem narzedzi dydaktycznych, ktorych
moga mu pozazdrosci¢ nawet nauczyciele terapeuci. Na zadnych
innych zajeciach szkolnych czy pozaszkolnych nie stosuje si¢
lepszych zabaw i pomocy dydaktycznych niz podczas lekcji
jezyka angielskiego. (...) Anglisci dysponuja naprawdg atrakcyj-
nymi ksigzkami, kasetami i innymi pomocami do nauki swojego
przedmiotu. Z powodzeniem moga je wykorzysta¢ do pracy
z osobami z dysleksja. Dla potwierdzenia tej tezy nalezy do-
daé, ze podczas kursu terapii pedagogicznej stosuje si¢ te same
zabawy i gry, z ktorymi mamy do czynienia ze symulowaniem
okreslonych funkcji odpowiadajacych za proces uczenia si¢”
(Butkiewicz i Bogdanowicz 2004, 11-12).

Nasuwa si¢ przypuszczenie, ze nauka jezyka obcego, w sposob tak
atrakcyjny w jaki organizuja to nauczyciele jezyka angielskiego, sprzyja
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nauce czytania w ogole. Nauka dodatkowego jezyka zwigksza intensyw-

no$¢ ¢wiczen jezykowych, a poznawanie jezyka obcego uswiadamia

wiedze o jezyku rodzimym, co jest konieczne dla nauki czytania. Dlatego
zacheca si¢ nauczycieli angielskiego by zwracali uwage na proces nauki
czytania, a zwlaszcza na trudnosci, jakie moga mie¢ dzieci dyslektyczne.

Autorski program nauczania czytania w jezyku angielskim przedstawita

Nijakowska (2004 i 2006a). Cwiczenia stuzg gtéwnie doskonaleniu rela-

cji gloska-litera z wykorzystaniem metody wielozmystowej. Stosowanie

metody wielozmystowej poleca takze Bogdanowicz (2004), gdyz jest
ona szczegodlnie pomocna w terapii dzieci z dysleksja. Rowniez Petry-
na zacheca nauczycieli do utatwienia dzieciom dyslektycznym nauki
angielskiego ¢wiczeniami percepcji 1 pamigci wzrokowej i stuchowe;.

Jednoczesnie przestrzega, ze terapi¢ dysleksji moze prowadzi¢ tylko

dyplomowany logopeda lub psycholog (Petryna 2004, 214).

Zabawy stowne dla dzieci i rodzicow czy opiekunow zebrata Wilcz-
kowa. Adresatem sg dzieci w wieku 6-12 lat, a wigc juz mowigce i ucza-
ce si¢ czytac i pisa¢ w szkole. Zabawy stowne moga zatem wspomagac
rozwoj jezykowy w zakresie ksztatcenia §wiadomosci fonologicznej,
nadawania stowom znaczenia, a takze wyrabia¢ spostrzegawczosc,
pamig¢, ¢wiczyc¢ refleks, wyobraznig i fantazj¢ (Wilczkowa 1986, 5-7).
Przyktadowe zabawy to:

— Szukanie sylab: w wyrazach podawanych przez partnera zabawy,
dziecko ma sygnalizowa¢ wystapienie sylaby w danych wyrazach
(np. torba, herbata, babcia) przez podniesienie rgki.

— Zgadywanka ortograficzna: starszy partner podaje zdanie do dokon-
czenia wyrazem, ktory dziecko odgaduje pokazujac jednoczesnie
kartke z literg lub zestawem liter wystepujacych w tym wyrazie.

— Laczenie w zbiory wyrazow zwigzanych ze sobg (np. rosliny,
zwierzeta czy rzeczy wytworzone przez czlowieka), przy czym,
aby zasygnalizowa¢ do jakiej grupy nalezy wyraz podany przez
partnera, dziecko zakrywa r¢ka jeden z okregdéw o okreslonym
kolorze przyporzadkowanym wczesniej do grupy wyrazow.

— Powtarzanie wyrazéw rozpoczynajacych si¢ na podobne gloski, np.
sok, szok, smak.

— Wspolne uktadanie wyrazow z liter na kartkach lub z liter znajdo-
wanych w dtuzszych wyrazach (np. katarynka) z zastrzezeniem,
ze mozna lub nie mozna zmienia¢ kolejnosci liter.
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— Reagowanie slowem na bodziec dzwigkowy: na niski ton (np.
na cymbatkach) dziecko ma poda¢ wyrazy, ktore oznaczaja co$, co
znajduje si¢ pod ziemig, sredni ton —na ziemi, a wysoki —na niebie;
w wygrywaniu dzwickéw mozna zmienia¢ kolejnos¢, tempo itd.
Instrument moze zastapi¢ gest reki (Wilczkowa 1986, 27, 47, 77-78,
109, 65, 37).

Cechg charakterystyczng takich zabaw jest minimalizacja wymagan
stawianych dziecku przy jednoczesnej maksymalizacji skupienia jego
uwagi na konkretnym zadaniu w zabawie. W podanych przykladach
dziecko nie musi podawac sylaby wystepujacej w kolejnych wyrazach,
tylko potwierdza, ze jg styszy; podobnie pokazuje jedng lub wigcej liter
wystepujacych w danym wyrazie, bo pisanie moze jeszcze sprawiaé
trudnosci. Powtarza wyrazy skupiajac si¢ na ich wymowie lub buduje
wyrazy z ograniczonego zbioru liter i nie oznacza to hamowania kre-
atywnosci dziecka. Takie podejscie jest zgodne z psychologia zabawy
Wygotskiego (Wygotski 1989). Wazne jest zaaranzowanie sytuacji
na niby zwigzanej z jezykiem i wokot elementow jezyka, a przy tym
¢wiczenie konkretnych zdolno$ci poznawczych (wyzszych funkcji
psychicznych Wygotskiego). Zabawy musza by¢ dostosowane do wieku
i nieznacznie wyprzedza¢ mozliwosci dziecka, a podwyzszenie stop-
nia trudnosci zabawy jest dopuszczalne, gdy dziecko wykaze na to
gotowo$¢. Dlatego zalecana jest obecnos¢ osoby starszej lub dorostej,
ktora shuzy jako partner dziecka w zabawie i jego instruktor. Jednak-
ze wigkszos$¢ zabaw dopuszcza zamiang 1ol — dzieci nauczone zasad
danej zabawy moga przejac role dorostego. Dodatkowo, w kazdej
zabawie mozna ustali¢ liczbg powtdrzen, liczy si¢ pomyiki i przyznaje
si¢ punkty, co zwigksza atrakcyjnos¢ gry, zwlaszcza w grupie dzieci.
Zabawy takie mozna przeanalizowaé w ramach epizodow wspolnej
uwagi, strefy najblizszego rozwoju, rusztowania i innych poje¢ wpro-
wadzonych przez Wygotskiego, Schaffera i Brunera, a wyjasnionych
w poprzednich rozdziatach.

Tradycyjny sposob nauczania w polskiej szkole, jak zauwaza
Siek-Piskozub w pracy o grach, zabawach i symulacjach w procesie
glottodydaktycznym, jest nastawiony na formalna realizacj¢ programu,
co jest szkodliwe dla rozwoju samodzielnego myslenia tworczego
1 motywacji ucznia, ktory odczuwa stres, a nawet popada w nerwice.
Spowodowane jest to przewaga werbalizmu nad dziataniem, pozycja
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nauczyciela nad pozycja uczniéow i postuchem nad samodzielno$cia
i krytycyzmem. Sposobem na rozwigzanie kryzysu tradycyjnych kon-
cepcji nauczania moze by¢ zastapienie metod podawczych metodami
aktywizujacymi ucznia (Siek-Piskozub 1995, 9-10). Jest to zgodne
z postulatem zwigkszania autonomii w nauczaniu jezykow obcych. Po-
stulat ten wyznacza kierunek zmian we wspotczesnej glottodydaktyce,
w ktorej kroluje niepozbawiona wad metoda komunikacyjna. Wedle tej
teorii opanowywanie jezyka obcego to wynik komunikowania si¢, ktore
jest dziatalnoscig w grupie spotecznej opartg na interakcji (Siek-Pisko-
zub 1995, 89). Dla podniesienia efektywno$ci aktualnie stosowanych
metod nauczania Siek-Piskozub proponuje strategi¢ ludyczng. Analiza
zasadnosci zastosowania tej strategii zostata przeprowadzona we wspo-
mnianej pracy autorki (Siek-Piskozub 1995). Badania Siek-Piskozub
dowodzg skutecznosci stosowania gier i zabaw w nauczaniu:

Po pierwsze motywuja dzieci do nauki, co jest wazne, poniewaz
dzieci nie odczuwajg zadnej wewnetrznej potrzeby uczenia si¢ jezyka
obcego (Siek-Piskozub 1995, 123).

Po drugie ,,techniki ludyczne stwarzaja sytuacje, w ktorych bawiacy
si¢ znajduja si¢ w roznych uktadach wzajemnego odnoszenia umozli-
wiajacego osiagniecie celu dziatania” (Siek-Piskozub 1995, 118), a to
zmienia postawe wobec nauki jezyka.

Po trzecie ,,gry umozliwiaja uczniom do§wiadczenia poczucia suk-
cesu”, co dotyczy takze ucznidéw stabszych (Siek-Piskozub 1995, 106)
1 sprzyja stosowaniu rozmaitych strategii uczenia si¢ (metakognityw-
nych, afektywnych, spotecznych i kompensacyjnych; Siek-Piskozub
1995, 114).

Po czwarte bezstresowe nauczanie umozliwiane przez gre i zabawe
jezykiem utatwia dzieciom ,,nabywanie sprawnosci analizowania po-
strzeganych informacji” (Siek-Piskozub 1995, 125).

Po piate strategie ludyczne majg oddziatywanie wychowawcze,
gdyz pozwalajg ksztattowac¢ spoleczne normy postgpowania, empati¢
i tolerancje¢ przez konkretne dziatania uczniow: wchodzenie w kontakt
z innymi i wczuwanie si¢ w potozenie innych, a przy tym ¢wiczenia
sprawnosci jezykowych (Siek-Piskozub 1995, 107).
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3.11. Metody nauki czytania

Czytanie jest procesem tak ztozonym i wieloaspektowym, ze brak

wspolnej jego definicji (Tinker 1980), jednolitego modelu przetwarzania
(Gibson 1975; Kurcz 1992) czy nabywania (Krasowicz-Kupis 1999;
Sochacka 2004b) tudziez uniwersalnej metody nauczania (Kaminska
1999). Definicje i modele czytania opieraja si¢ jednak na zatozeniu,
ze czytanie sktada si¢ z pewnych komponentoéw. Carroll (Caroll 1970)
wymienia nast¢pujace komponenty umiejetnosci czytania:

L.

Dziecko musi zna¢ jezyk, w ktorym uczy si¢ czytaé. Jednakze roz-
woj jezyka trwa jeszcze w trakcie nauki czytania, trwa cale zycie
(lifelong process), wigc wiele aspektow jezyka poznajemy dzigki
(nauce) czytaniu. Mowienie i rozumienie jezyka nie sg warunkiem
rozpoczecia nauki czytania. Zanotowano przypadki dzieci, ktore
nauczyly si¢ czyta¢ zanim umialy mowic¢, a dzieci emigrantow
uczg si¢ czasem angielskiego wtasnie przez czytanie. Dzieci, ktore
zanim zaczng uczy¢ si¢ czyta¢ nie znaja jezyka, beda wymagaty
specjalnego prowadzenia podczas nauki czytania.

. Dziecko musi si¢ nauczy¢ rozktadac (dissect) stowa na gloski. Aby

stosowa¢ zasade alfabetyczna, wedle ktorej (angielskie) stowa sa
literowane, dziecko musi umie¢ segmentowa¢ mowe, czyli roz-
poznawaé gloski, ktore tworza stowa. Nie oznacza to, ze musza
orientowac si¢ w fonetyce biegle, lecz powinny mie¢ ogdlne pojecie
o tym, z jakich segmentdw sktada si¢ stowo.

. Dziecko powinno odréznia¢ litery alfabetu w r6znych formach: duze

i mate, drukowane i pisane, pochyte i pogrubione itd.). Dziecko
winno znac¢ kierunek pisma, w alfabecie angielskim (i polskim takze)
jest to kierunek od lewej do prawej strony zapisu.

. Poznanie wysoce prawdopodobnych konfiguracji liter tworzacych

stowa (patterns of correspondence) pomaga w sprawnym rozpo-
znawaniu stow 1 przewidywaniu wymowy nowych stow na podsta-
wie znanych”.

79

Chociaz, jak przestrzega Carroll (1970): ,there are few if any letters in English
orthography that always have the same sound values; nevertheless, spellings tend
to give good clues to the pronunciation of words”, czyli “w angielskiej ortografii
jest niewiele liter, ktore zawsze maja te same wartosci dzwigkowe; niemniej jednak
pisownia zwykle daje dobre wskazowki co do wymowy stow” [thumaczenie autora)].
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5. Dziecko jest w stanie poznac te konfiguracje dzicki odpowiednim
instrukcjom 1 blizej niewyjasnionym procesom wnioskowania.

6. Dziecko powinno rozpoznawac stowa kierujac si¢ wszelkimi wska-
zowkami — nie tylko uktadem liter, lecz takze kontekstem. Rozpo-
znanie oznacza zarOwno ustalenie wymowy, jak i znaczenia stow.
Jest to nieodzowna sprawnos¢ dla czytajacego, gdyz przybliza go
do takiego rozumienia czytanego tekstu jak stuchanej mowy.

7. Dziecko musi si¢ nauczy¢, ze slowa pisane sag odpowiednikiem
mowionych oraz ze maja one znaczenia analogiczne do tych, wy-
stepujacych w mowie.

8. Dziecko winno si¢ nauczy¢ rozumowac i mysle¢ o tym, co czyta
W powigzaniu ze swoimi mozliwos$ciami intelektualnymi i do§wiad-
czeniem.

Carroll przyjmuje, ze wymienione warunki i zdolnosci sktadaja si¢
na wprawnego czytelnika (skilled reader). Stad nakazujacy tryb w po-
wyzszych punktach (w oryginalnym tek$cie w kazdym z punktow uzyto
stowa must). Ciekawe jest wykorzystanie tych punktow do wyjasnienia
na czym polega debata nad metodami nauczania czytania. Zwolenni-
cy metody fonetycznej ucza czytania przez (sekwencyjne) ¢wiczenie
sprawnosci (1-8) w podanej powyzej kolejnosci. Carroll wskazuje,
ze inng kolejnos$¢ punktdow w nauczaniu propaguja zwolennicy meto-
dy catosciowej (globalnej). Kolejnos¢ wowcezas bylaby nastepujaca:
1-6-7-8-4-3-2-5. Wida¢ wyraznie zwrocenie uwagi na poszukiwanie
znaczenia w tek$cie (komponenty 6-7-8). Na drugim planie znalazty
si¢ zatem zdolnosci literowania, rozpoznawania liter i zasad wigzania
liter z gtoskami (komponenty 4-3-2-5).

Debata nad skuteczno$cig metod nauczania czytania w jezyku an-
gielskim toczy si¢ od ponad stu lat (Hall 1966; Smith 1971; Marzano
i Paynter 2004; Fries 1965, 145) i sprowadza si¢ do wyboru: globalna
czy fonetyczna (whole language or phonics). Pierwsza zaktada uczenie
typu ,,sp6jrz i powiedz” (look and say), czyli strategie przetwarzania
odgornego (zstepujacego) i bezposredniego catych stow. Druga wymaga
treningu analizy jednostek jezyka (pisma), czyli korzystania z przetwa-
rzania oddolnego (wstepujacego) i posredniego przez odwotywanie si¢
do regut odpowiedniosci miedzy literg a gloska (fonemem).

Nauka czytania metoda fonetyczng sktada si¢ z etapéw powyzej
wyliczonych przez Carolla i jest zgodna z oddolnymi modelami czyta-
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nia, czyli takimi jak pandemonium Selfridge’a czy sekwencyjny model
Gougha. To wlasnie zgodnie z tym drugim modelem byly tworzone
elementarze stuzace nauce jgzyka angielskiego w latach ,60 ubiegtego
wieku (Marzano i Paynter 2004). Polskim podrgcznikiem nauki czy-
tania, ktory uczyl elementarnej wiedzy fonetycznej, byt elementarz
Naucze sie czyta¢ Meterowej. Wydany w 1975 r. byt eksperymentalnie
wprowadzony do szkol, ale nigdy nie wszedt do uzytku powszechnego.
Obecnie korzystaja z niego terapeuci podczas zaje¢ korekcyjno-wyrow-
nawczych (Czajkowska i Herda 1989, 56). Stynny elementarz Falskiego
opierat si¢ gldwnie na analizie i syntezie wzrokowej, ale nie ¢wiczyt
analizatora stuchowego (Czajkowska i Herda 1989, 56).

Fonetyczna metoda nauki czytania jest stosowana szczegolnie na po-
czatku i zasadza si¢ na nauczeniu zwigzkow litera-gtoska, co ma pomoc
w rozszyfrowywaniu wymowy nowych stow. Dlatego zarzuca si¢ jej,
ze dzieci mozolnie sktadajg litery w wyrazy, az przy koncu zdania zapo-
minajg o odkodowanych wyrazach i trudno im potem ustali¢ znaczenie
calego zdania (Kaczmarek 2005, 99). Ramus (2004) stwierdza, ze cho¢
wyrazne instrukcje wspomagaja tworzenie si¢ leksykonu ortograficz-
nego, to wspomaganie to nie jest konieczne, gdyz wiele dzieci radzi
sobie podczas nauki czytania dzigki strategiom globalnym. Jednocze-
$nie Ramus (2004) uwaza $wiadomos¢ fonologiczng za najistotniejszy
warunek wstepny dla nabywania czytania, co jest w zgodzie z wieloma
przytaczanymi juz badaniami, zwlaszcza dzieci majacych specyficzne
trudnosci w czytaniu. W $wietle tych badan rola wczesnego wyuczenia
analizy (segmentacji) jezyka, nazywania liter (Wolf i in. 2005, 452)
i ustalenia regul odpowiedniosci litera-gtoska jest bezdyskusyjna.

Metoda fonetyczna opiera si¢ na rozwijaniu $wiadomosci fonolo-
gicznej, ktora jak juz wykazano, jest ,,predyktorem” skutecznej nauki
czytania. Dlatego obecnie mozna zaobserwowac dziatania majace na celu
zwrocenie uwagi na ksztalcenie $wiadomosci fonologicznej w nauce
czytania w jezyku angielskim. Metoda fonetyczna jest stosowana juz
w 40% szkot w Wielkiej Brytanii, a takze w innych krajach angloje-
zycznych — Nowej Zelandii, Australii czy Kanadzie*. Rewizja metod
nauczania czytania w Wielkiej Brytanii, na przyktad, sprawita, Ze bry-

9 [@:] http://www.leeds.ac.uk/english/staff/afg/lagbleeds.html [data dostgpu:
03.05.07]
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tyjski rzad zalecit stosowanie metody fonicznej (phonics) obowiazkowo

we wszystkich szkotach od poczatku 2006 roku (A. Smith 2006).
Ortografia jezyka angielskiego wykazuje jednak sporo nieregu-

larnosci. Liczba regut odpowiedniosci litera-dzwigk sigga nawet 577
(Gough 1 Hillinger 1980 za Wolf i in. 2005, 454). Dlatego metoda
czytania globalnego jest skuteczna w utrwalaniu wyrazow, ktorych
cechuje brak prostej odpowiedniosci migdzy literg a gloska. Zwana
takze look and say metoda ta opiera si¢ na caloSciowej i obrazowej
analizie wyrazu bez thumaczenia zalezno$ci migdzy literami a gtoska-
mi. Zwolennicy czytania globalnego podkreslaja, ze mozna nig uczy¢
bardzo mate dzieci, nawet trzy-letnie. Dtugosz (2000) zaleca stoso-
wanie metody ook and say rdowniez w nauczaniu jezyka angielskiego
jako obcego. Przeprowadzone przez nig badania nauczania czytania
metodg Domana, ktora oparta jest wlasnie na czytaniu globalnym,
pozwolily ustali¢, ze:

— prezentowanie stow na kartach (flashcards) z jednoczesnym czyta-
niem glosnym (przez nauczyciela) aktywizuje wzrokowy i stuchowy
kanat percepcji;

— oddziatywanie wielozmystowe wspomaga przetwarzanie informacji
w pamigci krotkotrwatej i wzmacnia skojarzenia;

— dzieci stopniowo odkrywaja regularnosci w taczeniu wyrazow
w zdania, a takze podobienstwo form wyrazowych;

— pokazywanie dzieciom ksigzeczek z krotkimi i prostymi tekstami
przekonuje do czytania;

— nagrania ksigzeczek sg dla dziecka zrédlem prawidtowej wymowy;

— przeczytane ksigzeczki z krotkimi i prostymi tekstami motywuja
dzieci do dalszego czytania;

Dlatego Dtugosz jest przekonana, ze wczesna nauka czytania metoda
globalna powinna zwrdci¢ uwagg nauczycieli jezyka angielskiego, gdyz
zwigksza kontakt z jezykiem i ulatwia nauke jezyka.

Dominujgcg metodg nauczania czytania w Polsce jest metoda ana-
lityczno-syntetyczna w odmianie wyrazowej (Kaminska 1999, 65-67).
Punktem wyjscia jest w niej wyraz, a przejscie od zdania do wyrazu
i od wyrazu do mniejszych jednostek odbywa si¢ za pomocg analizy
stuchowej i wzrokowej. Po wyodrgbnieniu mniejszych jednostek na-
stepuje synteza, czyli tworzenie nowych wyrazow ze znanych juz liter.
W funkcjonalnej odmianie tej metody (opracowanej przez Przytubskich)
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stosuje si¢ takze fragmentarycznie metody globalne i metody wspiera-
jace rozwdj funkcji psychicznych.

Metody analityczno-syntetyczne sa popularne w jezykach flek-
syjnych 1 s3 uznawane za najbardziej skuteczne. Jednoczesnie coraz
czesciej probuje sie wprowadza¢ nowsze metody (na podstawie: Ka-
minska 1999, 61-100; tam tez szczegdlowy opis wielu metod; takze
Tabot 2005, 93—129), takie jak:

— zabawa w czytanie (globalne) Domana;

— metoda fonetyczno-literowo-barwna Roctawskiego;

— metoda wezesnej nauki Montesorii;

— metoda Dobrego Startu Bogdanowicz;

— wprowadzanie w §wiat pisma Majchrzak;

— barwno-dzwickowa Metery;

— sylabowa Cieszynskiej (Symultaniczno-Sekwencyjna Nauka Czy-
tania®);

Ostatnia metoda zashuguje na uwage, gdyz opiera si¢ na sylabie jako
pierwotnej i naturalnej jednostce segmentacji jezyka. Juz najmtodszym
dzieciom fatwo jest wyodrebni¢ sylabg stuchowo i jest to takze jednostka
fatwa artykulacyjnie. Dzieci wczesnie rozwijaja Swiadomos¢ sylaby,
a potem przechodza do jej analizy, dzigki czemu zyskujg Swiadomos¢
fonologiczng. Metoda nauki czytania Cieszynskiej zostata opisana w serii
logopedycznej ksigzeczek Kocham czytac. Seri¢ otwiera poradnik dla
rodzicoéw i nauczycieli Kocham uczy¢ czytaé (Cieszynska 2006), a konty-
nuuje 30 broszur z ilustrowanymi ¢wiczeniami i ich opisem. W poradniku
autorka zacheca do rozpoczecia nauki czytania jak najwcze$niej, zanim
dziecko pojdzie do szkoly, gdyz pozwala m.in. na ,,rozwijanie pozytyw-
nego obrazu wiasnej osoby” (Cieszynska 2006, 7) i lepszy start w szkole
podstawowej. Wedtug autorki metody, dziecko czytajace wczesniej prze-
wyzszy swoich rowiesnikow w znajomosci stownictwa i umiejetnosci
koncentracji na zadaniach szkolnych oraz w zdolnos$ci kategoryzacji. Juz
kilkuletnie dzieci wykazuja naturalne zainteresowanie $wiatem liter, co
nalezy wykorzysta¢, by dzieci uczyly si¢ przez zabawe, zanim odkryja,
ze ,,czytanie jest trudng sztuka” (Cieszynska 2006, 12). Nauke czytania
mozna zaczyna¢ juz w okresie niemowlgcym, wowczas dziecko moze
reagowac na zapisane na kartonikach wyrazy przez wskazywanie ozna-
czanej rzeczy czy osoby. Warunkiem prawidlowej nauki czytania jest
dazenie do rozumienia znaczen, a nie skupianie uwagi tylko na rozpozna-
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waniu liter. Skuteczno$¢ metody zostala potwierdzona w pracy z dzie¢mi
zaro6wno w petni zdrowymi, jak i z zaburzeniami rozwojowymi: dzie¢mi
niestyszacymi, zagrozonymi dysleksja i dzie¢mi z obnizong sprawnos$cia
intelektualna. Takze badania prowadzone przez doktorantow potwierdzity
skuteczno$¢ metody w nauczaniu czytania juz w wieku przedszkolnym
(Cieszynska-Rozek 2023). Czytanie w wieku przedszkolnym ma takze
wspomoc terapi¢ dzieci z alalig lub niezakonczonym rozwojem mowy
i wadami wymowy.

Ponadto nauke czytania w tej metodzie ma wspierac stymulacja zwana
przez autorke porzgdkowaniem swiata od lewej do prawej (Cieszynska
2006, 14) i ¢wiczenia ,,duzej i matej motoryki, analizy i syntezy wzro-
kowej, szeregowania, umiejetnosci dokonywania kategoryzacji i (...)
¢wiczenia pamieci” (Cieszynska 2006, 14). Wymienione ¢wiczenia
przygotowuja dzieci do funkcji poznawczych bezposrednio zwiaza-
nych z czytaniem. W poradniku zawarto takze Cwiczenia odwracania
wzorow (Cieszynska 2006, 99). Autorka metody zwraca takze uwage
na konieczno$¢ opanowania méwione;j i pisanej formy jezyka ojczystego
zanim dziecko zacznie nauke jezyka obcego. Wowczas nauka drugiego
jezyka bedzie efektywna, a dziecko uniknie zaklocen w przebiegu nauki
ortografii jezyka ojczystego, a w szczego6lnosci zasad pisowni charakte-
rystycznych dla jezyka polskiego®'.

Broszury podzielone sg na dwie serie, pierwsza liczy 17 czgsci,
druga 13. Dluzsza seria ma zapozna¢ dziecko z graficznym obrazem
wszystkich liter jezyka polskiego. Otwiera ja ksigzeczka poswigcona
samogloskom, potem wyrazom dzwigkonasladowczym, a nastepne
15 przedstawia kolejne litery w sylabach. Druga, krotsza seria zawiera
czytanki. Ksigzeczki sg bogato ilustrowane — na obrazkach najczesciej
wystepuja bawigce si¢ dzieci opatrzone dymkami, gdzie prezentowane
sa tylko wielkie litery (Majuskuta) (gdyz dzieciom tatwiej je odrdznic).

81 Inni badacze sugeruja, ze dzieci niekoniecznie muszg nauczy¢ si¢ czytaé i pisaé

w jezyku ojczystym przed nauka jezyka obcego. Ziegler i Goswami twierdza,
ze rozwoj czytania zalezy od §wiadomosci fonologicznej dzieci we wszystkich
badanych dotychczas jgzykach, ale istnieja roznice rozwojowe w reprezentacjach
leksykalnych i strategiach czytania w réznych ortografiach (Ziegler i Goswami
2006). Biatystok stwierdzita, ze niektore aspekty umiejgtnosci czytania, zwlasz-
cza $wiadomos¢ fonologiczna, tatwo przenosza si¢ mi¢dzy jezykami, podczas gdy
inne, takie jak dekodowanie, sa bardziej zalezne od jezyka i musza by¢ ponownie
nauczone przy kazdym nowym systemie pisma (Bialystok 2007).
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Uktad ¢wiczen pozwala na indywidualizacj¢ procesu dydaktycznego
zaleznie od postgpow dziecka. Autorka zacheca do nauczania czytania
zaré6wno nauczycieli jak 1 rodzicow, i naprowadza ich na metody czytania
globalnego. Przestrzega przy tym przed nazywaniem liter, gdyz wymaga
to wedlug niej wiedzy metajezykowe;j, ktorej dzieci jeszcze nie posiadaja
(Cieszynska 2006, 23). Ostrzega takze przed gltoskowaniem wyrazow,
gdyz utrudnia to nauke pisowni. Trzecim btgdem wedtug Cieszynskiej
jest ,,mylenie gtoskowania z literowaniem” przy thumaczeniu pisowni.
Bledy te popehiane przez nauczycieli w szkole znaczaco utrudniajg
nauke dzieciom. Autorka metody podkresla takze role nauki czytania
w ksztaltowaniu si¢ asymetrii potkulowej. Wedle jej zatozen dziecko
ma najpierw opanowac (przez rozpoznawanie liter na obrazkach i gtosne
powtarzanie) samogloski i wyrazy dzwigkonasladowcze przechodzac od
przetwarzania prawopotkulowego do lewopotkulowego przy rozumieniu
znaczen. W uzasadnieniu tych zalozen autorka odwotuje si¢ do badan
neuropsychologicznych, wedle ktdrych nauka czytania sktada si¢ zdwoch
etapow. Etapu wstepnego rozpoznawania liter i czytania globalnego, gdzie
wazniejsza rolg odgrywa prawa potkula i etapu p6znego opracowywania
informacji, za co w wigkszym stopniu odpowiada lewa potkula (Herzyk,
1991 za Cieszynska 2006, 41). Czynno$¢ powtarzania natomiast wyko-
rzystuje pola ruchowe obu potkul (Cieszynska 2006, 37 i 45).
Strategia czytania sylabami jest podstawowym zalozeniem me-
todologicznym w metodzie Cieszynskiej (2005, Cieszynska-Rozek
2023), poniewaz operowanie sylabami jest znacznie tatwiejsze niz
fonemami, co potwierdza cytowana przez Cieszynska opinia Lobacz:

»swiadomos¢ sylab nie jest zalezna od do§wiadczenia w czytaniu,
lecz tylko od naturalnego rozwoju kognitywnego, podczas gdy
$wiadomos$¢ fonemow moze zaleze¢ od czytania tekstow zapi-
sanych alfabetem” (Lobacz 1997, 37).

Stad jej wniosek, ze umiej¢tnos¢ manipulowania fonemami jako
sktadnik kompetencji fonologicznej jest efektem nauki czytania, a nie
warunkiem do jej rozpoczecia (Cieszynska 2006, 26). Zatem $wiado-
mos¢ fonologiczna takze rozwija si¢ dzigki nauce czytania.

Ztozonos¢ procesow czytania i roznice indywidualne pomiedzy
uczacymi si¢ sktaniajg badaczy i nauczycieli do wniosku, Ze optymal-
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nym rozwigzaniem problemu braku jednej metody bytoby polaczenie
sprawdzonych metod, zwlaszcza fonetycznej i globalnej (Wolf, Vel-
lutino, 1 Gleason 2005; Adams 1990; F. Smith 1971). Obie metody
czytania majg swoje dobre strony. Dlatego Marzano i Paynter propo-
nuja ich polaczenie, zwracajac uwage na te najlepsze cechy czytania
globalnego i analitycznego. Opierajgc si¢ na psychologii Wygotskiego
oraz na licznych badaniach dydaktyki dziecigcej zalecajg oni nauczanie
czytania z udzialem posrednika:

»Kluczem ksztalcenia z udziatem posrednika jest dobry nauczy-
ciel, ktory potrafi porozumiewac si¢ z dzie¢mi, kiedy czytaja
i pisza, oraz pomaga¢ im rozwijac¢ te umiejetnosci, z ktorymi
sobie nie poradzg. Nauczajac w ten sposob, wykorzystuje si¢
silne strony zarowno podejscia catosciowego, jak i tak zwanego
nabywania umiej¢tnosci” (Marzano i Paynter 2004, 23).

Powyzsza propozycja to proba cato$ciowego ujecia nauczania ze
szczegodlnym naciskiem na aktywizacje przy ¢wiczeniach czytania
i pisania. Ich poradnik (2004) zawiera zarowno wskazoéwki dotyczace
nauki czytania, jak i pracy z tekstem, notowania i pisania. Autorzy radza
nauczycielom tak zorganizowac lekcje, by znalez¢ czas na:

— zapoznanie si¢ ze strategiami czytania i pisania oraz celami ich nauki;

— ¢wiczenie aktywnos$ci samodzielne lub z indywidualng pomoca
nauczyciela dla dzieci zglaszajacych problemy;

— dzielenie si¢ uwagami, czyli rozmowe z uczniami o do§wiadcze-
niach i odkryciach poczynionych podczas aktywnej nauki czytania

1 pisania;

Powyzsze porady sg przeznaczone zaréwno dla nauczycieli szkoty
podstawowej, jak i gimnazjum i liceum czy uniwersytetu, gdyz na kaz-
dym etapie ksztatcenia ,,zadaniem dorostego jest odkry¢, czego dziecko
[uczen] potrzebuje i pragnie. Tego bowiem najtatwiej si¢ nauczy”
(Hansen i Graves 1992, 814 za Marzano i Paynter 2004, 23).

Wolfi in. na podstawie wielu badan stwierdzili, ze

»uwarunkowane rozwojowo przejscia od jednej do drugiej pro-
cedury dostepu zaleza od indywidualnych strategii uczenia si¢
dziecka, od srodowiska kulturowego, a takze od doswiadczenia
nauczyciela” (Wolfi in. 2005, 455; tam tez bibliografia badan).
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Cho¢ w problematyce umiejetnosci czytania pozostato jeszcze wiele
do wyjasnienia, pewne jest, ze potrzebna jest ciggla kontrola sposobow
jej nauczania. Alarmujace wskazniki analfabetyzmu (zwlaszcza wtor-
nego) i dysleksji sktaniaja ku refleksji nad koniecznoscig zwrdcenia
wigkszej uwagi na nauczanie czytania: kto i jak ma uczy¢? By¢ moze
nauczycielom w szkole, a nawet juz w przedszkolu (Kaminska 1999),
powinien pomoéc specjalista od nauczania czytania. Jego zadaniem
bytoby ,,organizowanie piSmienno$ci”, aranzacja zaje¢ zwigzanych
z korzystaniem z pisma, ksigzek, a takze komputera jako narzedzi
kulturowych pozwalajacych na sprawniejsze ,,uzywanie” dzieciom ich
umystoéw. Komputer bowiem moze pomo6c w nauce czytania. Nauczanie
czytania z udziatem , komputerowego posrednika” jest przedmiotem
rozwazan w nastepnym rozdziale.
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4. Dialog dziecka z komputerem w edukacji

Zanim zostang przedstawione wyniki badan programu do nauki
czytania CLT warto po krotce wyjasni¢, jak komputer stuzy edukacji.
Wiaza sie z tym co najmniej trzy dziedziny nauki: pedagogika (dydak-
tyka), psychologia i pragmatyka lingwistyczna. W ramach tej pierwszej
tlhumaczy si¢ jaka role w edukacji odgrywa komputer, jak usprawnia
»hauczanie na odlegto$¢” i jak korzysta z niego uczen czy student.
Uczenie si¢ za pomoca komputera stanowi przedmiot psychologii po-
znawczej, a zwlaszcza konstruktywizmu poznawczego i spotecznego.
Przyjeto, ze cztowiek rozwija si¢ poznawczo w kontekscie spotecznym,
czyli dzigki kontaktom z innymi ludzmi. Jesli wiec uczy si¢ za pomoca
komputera, to takze z nim wchodzi w interakcje symboliczng i nawia-
zuje dialog. Aspekty komunikacji cztowiek-komputer wyjasnia sie
w odwolaniu do pragmalingwistyki i nauk o komunikacji.

4.1. Rola komputera w edukacji

Nauczanie wspomagane komputerem jest kontynuacja stosowania
pomocy audiowizualnych i rozmaitych mediow w edukacji (Jancewicz
1976; Topol 2003;). Jak wykazano w rozdziale pierwszym, otoczenie,
w jakim si¢ rozwijaja dzieci, ma istotny wplyw na ich jezyk. Wspot-
czesnie, poza rodzicami i innymi dorostymi czy rowiesnikami, ktorzy
komunikuja si¢ z dzieckiem, sktadnikiem otoczenia sa takze media,
ktore rowniez ksztattuja mowe dziecka. Nalezg do nich nie tylko ksigzki,
ktorych socjalizacja zostata juz oméwiona w pozostatych rozdziatach,
lecz takze prasa, radio i telewizja. Oddzialywanie tego ostatniego me-
dium na dzieci jest uznawane za najsilniejsze (Lobos 2003). Rodzice
ogladaja telewizj¢ razem z dzie¢mi i rozmawiajg z nimi o kreskowkach
lub reklamach, co mozna okresli¢ jako epizody wspolnej uwagi przy te-
lewizji. Czgsciej jednak pozwalaja im na wielogodzinne przesiadywanie
przed ekranem przez co dzieci ogladaja bardzo rézne programy — nie
tylko te dla nich przeznaczone, ale takze seriale i filmy ,,dla dorostych”.
Pozytywne wnioski z badan Lobos sg nastepujace:
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— ,,(...) podstawowg formg podawcza w audycjach telewizyjnych jest
dialog. Mali widzowie uczg sig, ze jezyk stuzy przede wszystkim
do komunikacji, ktora rozumiejg jako szybka wymiane krotkich
informacji” (Lobos 2003, 132).

— ,,(...) czasopisma i programy telewizyjne dla dzieci stymulujg kom-
petencje lingwistyczne matego odbiorcy, stanowig wzor zachowan
jezykowych” (Lobos 2003, 122).

Telewizor stanowi standardowe wyposazenie polskiego domu, wigk-
szo$¢ badanych przez L.obos dzieci ma nawet wiasny telewizor w swoim po-
koju. Lecz migjsce telewizora zajmuje juz komputer. Prawie wszystkie z 50
dzieci biorgcych udzial w badaniach przyznaty, ze korzystajg z komputera
w domu. Najczesciej jest to komputer rodzicow, lecz nierzadko uczniowie
szkoty podstawowej majg wlasng ,,maszyne do gier”. Dzieci przetomu xx
1 xx1 wieku sg wychowywane w erze informacyjnej, gdzie komputery sg
wszechobecne. Wezesne zaznajomienie si¢ dziecka z komputerem jest gwa-
rancja pozniejszego sukcesu zawodowego i zyciowego. Dlatego dzieci ucza
si¢ jego (komputera) zastosowan juz w domu i szkole, a wigc tatwo® im
przyjdzie korzystanie z komputerow w pracy (Penkowska 2005, 13). Dzie-
ci zdaja si¢ podchodzi¢ do komputeréw bardziej spontanicznie; sg ufne
i zafascynowane nowymi technologiami, a zwlaszcza gadzetami:

»Malucha nikt nie uczy, jak korzysta¢ z mediow, on po prostu
z nich korzysta” (Penkowska 2005, 27).

Zajecia z komputerem rozpoczynajg si¢ juz w pierwszych klasach
szkoty podstawowej (zaleznie od szkoty) i sag kontynuowane przez
nastgpne szczeble edukacji, az do studiow®. Konieczna jest bowiem
»alfabetyzacja medialna” (Siemieniecki 1999).

4.2. Komputer, ktory uczy

Rozwdj technologii umozliwia nowe formy komunikacji, lecz po-
woduje takze przyrost informacji. Centralng umiejetnoscia cztowieka

82 Prawdopodobnie nawet tatwiej niz ich rodzicom.

Nie brakuje tez glosow, ze komputery powinny by¢ wprowadzane juz od przed-
szkola (Penkowska 2005, 27; Gruba 2002, 133).

83
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jest wiec czytanie, o czym wspotczesni komentatorzy technologii zdaja
si¢ zapominac, a o czym pisal juz w latach *70 Malmquist (polskie
wydanie ukazato si¢ w 1987 roku):

,»Umiejetnos¢ czytania, posiadana technika uczenia si¢, zdolnos¢
zbierania danych, przetwarzanie tych danych i modyfikowanie
swego postgpowania na podstawie wlasciwego zrozumienia
dostepnych informacji — bedzie miato kolosalne znaczenie dla
zdolnoS$ci osobnika w dostosowywaniu si¢ do rozwoju ogoélnego.
Zapomoca maszyn liczacych mozemy w czasach obecnych zbie-
ra¢, kontrolowaé, organizowac i przekazywacé informacje w spo-
sob 1 w ilosci, o ktorej kilkadziesiat lat temu nie odwazyliby$Smy
si¢ nawet marzy¢. Ale istniejg granice tej ilosci wiedzy, ktorej
my ludzie, mozemy nauczy¢ si¢ i efektywnie uzy¢ w ciagu
naszego zycia. Gwattowny naptyw danych z komputerow bedzie
ludziom stwarzal problem czytania olbrzymiego wymiaru”
(Malmquist 1987, 16).

Dlatego wazne jest rownoczesne rozwijanie $wiadomos$ci pisma,
umiejetnosci czytania i pisania, a takze obstugi komputerow. Wspotcze-
sne media interaktywne sg oparte na pismie, a zwlaszcza na alfabecie
(McLuhan 2001; Ong 1992; Japola 1998). Wczesna nauka czytania
i pisania nie tylko w jezyku rodzimym, lecz takze i obcym, a zwlaszcza
w angielskim naturalnie utatwia dostep do Internetu i do niezliczonych
mozliwosci samorozwoju, jakie oferuje sie¢ komputerowa. Dziecko jest
$wiadome tych mozliwosci juz w wieku przedszkolnym (Kaminska 1999,
39). Kontakt z mediami — telewizorem czy komputerem — jest juz natural-
ny dla przedszkolnego dziecka (Kaminska 1999, 114). Te urzadzenia sa
w ich otoczeniu. To niewatpliwie utatwia wprowadzanie ich do edukacji.
Kaminska przewiduje nastgpujace skutki komputeryzacji edukacji:

Zastosowanie ‘nickonwencjonalnych srodkow dydaktycznych’,
zwlaszcza komputera wraz z oprogramowaniem bedzie wywie-
ra¢ wpltyw na modernizacj¢ i ewolucje¢ dotychczas stosowanych
metod. Ich oddziatywanie na rozwdj osobowosci i aktywnosci
tworczej dziecka bedzie prowokowac zaangazowanie si¢ w te
czynnosci, ktore przyspiesza nauke czytania zgodnie z jego
predyspozycjami i mozliwosciami” (Kaminska 1999, 115).
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Juz w latach siedemdziesigtych Jancewicz przewidywal, ze, cho¢
pomoc techniczna nie zastgpi nauczyciela, to pozwoli mu na inwen-
cje tworcza 1 sterowanie procesem nauczania. Specjalizacja maszyny
i cztowieka, indywidualizacja nauczania sprawi, ze nauczyciel bedzie
odcigzony przez techniczne pomoce naukowe i bedzie mogt pracowac
z mniejszymi grupami studentow. Bedzie w nich spetniat role konsul-
tanta, diagnostyka i katalizatora w procesie nauczania jezyka obcego
(Jancewicz 1976).

Wprowadzenie komputerow do edukacji rzeczywiscie stwarza nowe
mozliwos$ci ksztatcenia. Powstata nowa dziedzina edukacji elektronicz-
nej zwana e-learning (S. Juszczyk 2000; Bednarek 2006; Topol 2003;
Korcz i M. Matulewski 2006). Nauczyciele moga prowadzi¢ lekcje
prezentujac uczniom wiedze w sposob bardziej atrakcyjny — multime-
dialny i interakcyjny. Wiekszos¢ polskich szkot podstawowych posiada
osobne sale komputerowe. Zajecia z informatyki sg zapewnione juz
od czwartej klasy szkoty podstawowej i kontynuowane w gimnazjum
i liceum. Uniwersytety oferuja kursy on-line, wyklady transmitowane
przez Internet i warsztaty z zastosowan komputeréw w nauce i edukacji.
Zawigzaly si¢ takze zupelnie nowe uczelnie wirtualne, ktore organizuja
zajecia zdalne. Wsrod gtownych korzysci ptynacych z upowszechniania
si¢ e-learningu wymienia si¢ m.in.:

— mozliwos¢ zindywidualizowania przebiegu uczenia si¢ zachodzace-
go w toku nauczania, a wigc dostosowywanie jego tempa i zakresu
do mozliwo$ci ucznia;

— uzyskiwanie natychmiastowych informacji zwrotnych w toku
uczenia si¢, co ma duze znaczenie dla utrzymywania motywacji
do uczenia sig¢;

— wykrywanie stabych stron ucznia;

— stwarzanie sprzyjajacych warunkow do opanowywania i ¢wiczenia
r6znych umiejetnosci (Hankata 2005, 73).

Nauczanie wspomagane komputerem w poréwnaniu z innymi
pomocami audiowizualnymi rézni si¢ wieloma cechami. Po pierwsze,
uczen nie jest juz biernym odbiorcg gotowych materialow dzwigko-
wych i1 wizualnych, czyli nagran dialogow i filméw z ¢wiczeniami
jezykowymi. Po drugie, obserwuje si¢ wysoki poziom interakcji uzyt-
kownik-maszyna, wyzszy niz w przypadku innych mediow takich jak
magnetofon, magnetowid czy telewizja i radio. Po trzecie, program
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komputerowy reaguje na dziatania uczacego si¢ przez co wlacza go

w dialog z maszyng. Wyswietla na ekranie komputera wskazoéwki

dotyczace aktualnie rozwigzywanych zadan, rezultaty dziatan ucznia

i oceny. Kieruje nauczaniem przez dobieranie odpowiednich do postepu

ucznia ¢wiczen. Po czwarte, uczen steruje multimedialnym narzedziem

dydaktycznym, ale to narzedzie takze steruje nim — organizujac jego

prace i prowadzac z nim dialog (Topol 2003, 41).

Wspolczesnie wyrdznia si¢ takie cechy wspolpracy komputer-czto-
wiek w edukacji, jak:

— konwersacyjno$¢ — mozliwos¢ interakcji czlowieka z maszyng
zaleznie od problemu (testy, symulacje) i rodzaju porozumiewania
si¢ (slowa, piktogramy);

— adaptacyjno$¢ — dostosowanie do indywidualnych mozliwo-
$ci ucznia;

— kompleksowos¢ —uzycie wszystkich mozliwych srodkow ksztatce-
nia i strategii nauczania;

— samouczenie si¢ — autonomia w zakresie sposobu przekazywania
informacji, wykonywanych ¢wiczen (Williams i Maclean 1985
za Topol 2003).

Komputer wystepuje wigc w edukacji w réznych rolach:

— Tutor — nauczyciel kierujacy uczniem, dostarczajagcy mu wiedzy,
wzorcow do nasladowania;

— Tool —narzedzie dla ucznia $wiadomego swoich dziatan w procesie
uczenia si¢ (autonomia), utatwia organizacj¢ pracy, porzadkowa-
nie informacji;

— Tutee —pomaga rozwigzywac uczniowi problemy w nauce, znajduje
rozwigzania (Taylor za Topol 2003, 43).

Najnowsze programy komputerowe czynig z komputera zar6wno
nauczyciela (maszyng¢) jak i narzgdzie dla nauczyciela (osoby) 1 ucznia.
Uczenie w szkole o komputerze i jego zastosowaniach (lekcje informaty-
ki) juz powoli skonczy sie, a jego miejsce zajmuje uczenie z komputerem
(Penkowska 2005, 13). Ksztalcenie wspomagane komputerowo (compu-
ter-assisted instruction) zostanie wkrotce zastgpione przez inteligentne
nauczanie wspomagane komputerowo (intelligent computer-assisted
instruction,). Trudno w kontekscie nauczania (z) komputerem unikna¢
rozszerzania znaczenia stowa nauczanie i nauczyciel. Powstaje pytanie:
kto naucza, gdy komputer staje si¢ lub juz si¢ stal, nauczycielem. Nie
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znaczy to jednak, ze komputer zastapit cztowieka. W tej chwili brakuje
osobnej nazwy na ,.kogos$” kto dziata jak nauczyciel, a nie jest cztowie-
kiem. Ludzie personifikujg przedmioty, ktére (cho¢by w minimalnym
zakresie) robig to, co cztowiek (Tomasello 2002, 35). Opisuja ,,czynnosci
przedmiotow”, tak samo jak czynnosci ludzi, czy innych istot zywych
(Lakoff i Johnson 1980). Dlatego tatwo przenosza okreslenia dotyczace
ludzi i ich czynnosci na maszyny, ktore nas nasladujg w czynnosciach
najbardziej ludzkich: komunikacji i nauczaniu (Reeves i Nass 2000).

4.3. Komputer, ktory mowi

Najpierw czlowiek wynalazt pismo, ktéore umozliwito dekontek-
stualizacje¢ i symulacj¢ mowy. Pismo szybko stato si¢ (pierwsza?)
technologiq intelektu (Marody 1987), a po tym, gdy cztowiek nauczyt
si¢ ,,;ozmawiac za pomoca tekstu”, uczy si¢ rozmawia¢ za pomocg tech-
nologicznie nowszych mediow (Ong 1992; Japola 1998). Nie wystarczy
wigc oralnos¢ i pisSmiennos¢ (oracy and literacy), potrzebna jest takze
computer literacy, czyli ,elektroniczna kompetencja komunikacyjna
(jezykowa)” (EKK), ktorg Grzenia definiuje jako:

»(-..) zespot umiejetnosci, ktore sg zwigzane z komunikacja
za posrednictwem mediow” (Grzenia 2006, 33); tam tez przeglad
innych terminow).

Czlowiek postawiony w nowej sytuacji komunikacyjnej, jaka jest
dialog z komputerem czy inng maszyna, wykorzystuje ,,swg kompeten-
cje komunikacyjng nabyta w kontaktach z ludzmi” (Karpinski 1998, 7)
110zszerzang wraz z nowymi zastosowaniami maszyn. Tak jak zwraca-
my uwage na wyglad czlowieka, tak tez wazny jest wyglad maszyny.
Karpinski zauwaza, ze czlowiek zwraca uwage na wyglad interfejsu,
za pomocg ktorego komunikuje si¢ z maszyng. Interfejs powinien by¢
przyjazny dla uzytkownika (user-friendly) 1 ,,bezkonfliktowo naprowa-
dza¢ [cztowieka] na wlasciwe $ciezki postgpowania i ,,domysla¢ si¢”
celow jego dziatan” (Karpinski 1998, 60).

Maszyny takze komunikujg si¢ z nami, wigc mozna im przypisac ana-
logiczng kompetencje komunikacyjna, ktorej definicja jest nastgpujaca:
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»Kompetencja komunikacyjna maszyny to suma zaprogramowa-
nej wiedzy i procedur dziatania, opierajacych si¢ na okreslonym
komponencie technicznym” (Karpinski 1998, 94).

Co wigcej, badania wykazuja, ze komputery sa tak zaprogramowane,
by rzeczywiscie stwarzaty wrazenie partnera w dialogu — rozmowcy,
ktory wptywa na dziatania (komunikacyjne) cztowieka.

»Moze to wyda¢ si¢ paradoksalne, lecz maszyna przejawia
czesto swoj udzial w procesie komunikacji, naktadajac szereg
ograniczen na dziatanie czlowicka i ukierunkowujac je. Za-
zwyczaj nie polega to jednak na prowadzeniu za reke, a tylko
[na] sygnalizowaniu niepoprawnosci niektorych dziatan (cho¢
w nowych programach odchodzi si¢ od tej tendencji)” (Karpinski
1998, 311).

Pojawia si¢ wigc pytanie: jak postrzegamy komputer, ktory do nas
moéwi? Odpowiedzig na to pytanie zajmuja sie takie nauki jak Human-
-Computer Interaction (HC1) lub Man-Machine Studies, ktore lacza
teorie z pragmalingwistyki, komunikacji spotecznej czy psychologii
poznawczej 1 spotecznej z medioznawstwem, technologia 1 progra-
mowaniem interfejséw. Jak wykazuja badania nad interakcja czto-
wiek-komputer, uzytkownicy programow komputerowych wykazuja
sktonno$¢ do traktowania maszyn jak ludzi (Takahashi 2001).

Wyniki badan komunikacji cztowiek-komputer zaskakuja, choé
nie powinny. Wpierw nalezy wyjasni¢ podstawe komunikacji, a jest
nig zdolnos$¢ do utozsamiania si¢ z innymi ludzmi. Tomasello uwaza,
ze jest to jedyna wrodzona nam zdolnos¢ poznawcza, ktéra odrdznia
nas od zwierzat. Dzieci zatem dziedzicza jg po rodzicach i dzigki niej
rozwijajg pozostate ,,wyzsze funkcje psychiczne”. Rozwdj odbywa
si¢ dzigki dialogowi (co wykazano w pierwszym rozdziale), a dialog
mozliwy jest dzieki identyfikacji.

»ldentyfikacja ta nie jest niczym tajemniczym, jest procesem,
dzigki ktoremu dziecko rozumie, Zze inne osoby sg istotami
podobnymi do niego — w odroznieniu od, na przyktad, przed-
miotow nieozywionych — i dlatego czasami probuje zrozumieé
$wiat z ich punktu widzenia. We wczesnych stadiach rozwoju
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(...) dziecko zaczyna doswiadczaé samego siebie jako istoty
intencjonalnej — czyli takiej, ktorej strategie zachowania czy
angazowania uwagi sg organizowane przez cele — i automatycz-
nie w tych samych kategoriach widzi inne istoty, z ktorymi sig¢
utozsamia. W p6zniejszym rozwoju dziecko zaczyna doswiad-
czac siebie jako istoty posiadajacej umyst — czyli majacej mysli
i przekonania, ktore moga r6znic si¢ zar6wno od mysli i przeko-
nan innych ludzi, jak i od rzeczywistego stanu rzeczy. Od tego
momentu zaczyna takze w tych nowych terminach postrzegac
innych cztonkow swego gatunku” (Tomasello 2002, 24).

Autor Kulturowych zrodet ludzkiego poznawania kontynuuje mysli
Wygotskiego, Brunera i Schaffera odnoszac je do ewolucji i biologii
cztowieka. Teza przewodnia jest zatozenie, ze kultura cztowieka
i poznanie wylania si¢ z procesu zwanego przez Tomasello ,,rozu-
mieniem innych jako intencjonalnych (umystowych) istot, takich jak
ja” (Tomasello 2002, 24). Teoria, ktorej fragment zostat przytoczony
powyzej, wystarczajgco wyjasnia jak dziecko dzigki ,,wrodzonej inten-
cjonalnosci” staje si¢ dorostym cztowiekiem zdolnym do uczenia si¢
i korzystania z wynalazkoéw kulturowych, co pozwala mu funkcjono-
wac w spoleczenstwie. A wsrdd owych wynalazkéw najnowszymi sg
media, z ktorymi wymieniamy informacje, a wigc komunikujemy si¢
podobnie jak z ludzmi.

Pomiedzy mediami a ludzmi postawiono nawet znak réwnosci
(media equation), gdyz badania spotecznych reakcji na technologie
komunikacyjne dowiodly, Ze przenosimy (niekoniecznie s$wiadomie)
zachowania miedzyludzkie zwigzane z komunikacja na interakcje
z mediami (komputerami):

»Zjawisko utozsamiania przekazu medialnego z rzeczywistoscia
(media equation) odnosi si¢ do kazdego, przejawia si¢ czesto
iw duzej mierze konsekwentnie. I to jest zaskakujace. Koncepcja
utozsamiania przekazu medialnego z rzeczywisto$cia powstata
jako wynik projektu badawczego, ktory nazwaliSmy Spotecz-
ne reakcje na technologie komunikacyjne. Krétko mowiac,
stwierdziliSmy, ze interakcje ludzi z komputerami, telewizja
oraz nowymi mediami sg z zasady spofeczne i naturalne, tak
jak interakcje w rzeczywistym zyciu. Kluczowym okresleniem
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jest tu okreslenie z zasady. Kazdy oczekuje, ze media beda
przestrzega¢ szerokiego zakresu praw spolecznych i fizycz-
nych. Wszystkie te zasady wywodza si¢ ze $wiata interakcji
miedzyludzkich i badan nad tym, jakie sg ludzkie interakcje
z rzeczywistoscia. Lecz wszystkie w rownym stopniu stosujg
si¢ do mediow” (Reeves 1 Nass 2000, 15).

Czlowiek jest istotg spoleczng i naturalnie przejawia zachowania
spoteczne. Przedmioty nieozywione, o ktérych wspominat Tomasello,
sa postrzegane jako odrgbne od ludzi, bo nie sg zdolne do odczuwania
drugiej osoby i nie przejawiaja zachowan spotecznych. Jednakze Reeves
i Nass na podstawie swych eksperymentow stawiajg teze, ze ,,kompu-
tery sg przedmiotami o naturze spotecznej” (Reeves i Nass 2000, 41).
Lecz jest tak tylko dlatego, ze my ludzie — uzytkownicy komputerow,
tak je wlasnie postrzegamy (konstruktywizm). Reeves i Nass bardzo
doktadnie przebadali spoteczne zachowania przed komputerem i stwier-
dzili m.in., ze:

»Wszyscy ludzie automatycznie i nieSwiadomie wykazuja na-
turalne reakcje spoteczne na media” (Reeves i Nass 2000, 19).

Ludzie komunikujac si¢ naturalnie patrza na twarz partnera dia-
logu i utrzymujg z nim kontakt wzrokowy. Dlatego komunikujac si¢
z mediami zwracajg uwage na ich interfejs. Szczegolnie doceniaja ,,pa-
trzace” twarze wirtualnych postaci na ekranie, ktore pojawiajg si¢ juz
w programach dla dzieci (Reeves i Nass 2000, 49). Co wigcej, dzigki
obserwacji twarzy i oczu ludzie sg w stanie ocenia¢ intencje innych.
Dlatego na ekranach komputeréw coraz czesciej wystepuja awatary,
czyli animowane postacie, ktorych twarz jest najbardziej eksponowa-
na (Reeves i Nass 2000, 54-59). Stwierdzono takze zwracanie uwagi
na ruchy ust i ich synchronizacj¢ ze styszanym komunikatem (Reeves
i Nass 2000, 250). Wirtualne postacie, ktore mowia, sa jeszcze bardziej
odbierane jako naturalni partnerzy dialogu.

»,Media rozwingly si¢ w taki sposob by wykorzysta¢ podstawowe
ludzkie reakcje” (Reeves i Nass 2000, 21).
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Ludzie lubig by¢ chwaleni, wigc ,,projektuje si¢ media, ktore po-
chlebiajg” (Reeves i Nass 2000, 72-84), a ich uzytkownicy chetniej
korzystaja z takich urzadzen. Pochwaty formutowane przez programy
komputerowe sg traktowane na réwni z tymi pochodzacymi od ludzi,
zwlaszcza kiedy ulatwiajg prace i nauke za pomoca komputera. Ludzie
chcg si¢ zaprzyjaznic¢ z komputerem, wigc systemy operacyjne sg coraz
bardziej user-friendly. Interfejsy sa dostosowywane do uzytkownika,
a Reeves 1 Nass twierdza, ze ,,w rzeczywistosci wszystkie interfejsy
majg osobowos¢” (Reeves i Nass 2000, 120). Programy komputerowe
wspotdziataja z ludzkim umystem i organizujg uwage uzytkownika,
a takze wspomagaja jego pamig¢ (Reeves 1 Nass 2000, 25). Dzieki temu
zyskujemy narzedzia do koncentracji na danym zadaniu i poszerzamy
nasze mozliwosci intelektualne.

Jak juz wspomniano w poprzednich rozdziatach, jestesmy ewolucyj-
nie przygotowani do nabycia jezyka, lecz ,,tylko” w zakresie sprawnos$ci
stuchania i moéwienia. Sprawnosci wtorne, takie jak czytanie i pisanie,
wymagaja socjalizacji wigkszej niz pierwotne. Konstruktywizm zakta-
da, ze wrodzone zdolno$ci poznawcze sg wystarczajace by w interakcji
ze $rodowiskiem 1 ludzmi rozwing¢ wszystkie sprawnosci jezykowe
(Bruner 2006, 252). Jesli chodzi o sprawnos¢ czytania, opisywane
(W rozdziale trzecim) badania neurologiczne Dehaene (Dehaene 2004;
Dehaene 2023; 2022) pokazatly, ze mozg ludzki przystosowuje si¢
do rozpoznawania liter i ich zwigzkéw z brzmieniem i znaczeniem.
Mozg ludzki jest wigc najlepiej przygotowany na najstarsze narzedzie
komunikacji jakim jest jezyk, a do korzystania z nowszych mediow —
pisma czy komputera potrzebna jest nauka. Jezyk nabywamy, czytania
uczymy si¢, a z komputerami dopiero si¢ zapoznajemy.

»Wspotczesne media wspotdziataja z dawnymi mozgami”
(Reeves 1 Nass 2000, 25).

Najbardziej zaskakujace w badaniach Reeves’a i Nass’a jest to,
ze zostaly one przeprowadzone pod koniec lat ’80. A wtedy kompu-
tery osobiste nie byty tak popularne i dostepne jak teraz. Dzi§ wiec
tezy wspomnianych badaczy zdaja si¢ by¢ jeszcze bardziej aktualne.
Zostaly zreszta czg$ciowo potwierdzone w polskich badaniach (Kar-
pinski 1998). Ankietowe badania stosunku uzytkownikow do kom-
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putera, jak ocenia je ich autor, wykazaty niski stopien personalizacji
komputera. Jednoczes$nie, badani przez Karpinskiego uzytkownicy
»hajchetniej decydowali si¢ na zwracanie si¢ do komputera w for-
mie osobowej (Il 0s. 1.poj.). Rzecz jasna, nie musi mie¢ to zwigzku
z personalizacjg komputera, a stanowi¢ ,,najwygodniejsza jezykowo”
forme polecen” (Karpinski 1998, 383). Paradoks komunikacji czto-
wiek-komputer polega wilasnie na tym, ze, cho¢ mamy $wiadomos¢,
iz komunikujemy si¢ tylko miedzy sobg (z innymi ludZmi), to zwra-
camy si¢ do komputera tak, jak do czlowieka. Dzieje si¢ tak, gdyz
jestesmy do tego ewolucyjnie i kulturowo ,,zaprogramowani” (takze
Reeves 1 Nass 2000). Z kolei, tworcy programoéw komputerowych,
a zwlaszcza systemow operacyjnych czy edukacyjnych, starajg si¢ tak
je zaprojektowac, aby ich uzywanie byto jak najblizsze komunikacji
miedzyludzkiej. Karpinski stwierdza w podsumowaniu swoich badan,
ze potwierdzily one, iz:

»(...) czlowiek przenosi wybrane mechanizmy funkcjonujace
w komunikacji interpersonalnej w grunt KC-K [komunikacji
cztowiek-komputer]” (Karpinski 1998, 386).

Prawdopodobne jest zatem, iz takze dzieci w kontakcie z progra-
mem komputerowym beda si¢ zachowywac podobnie jak w kontakcie
z ludzmi, a w przypadku programéw edukacyjnych, nawigza z maszyna
taki dialog, jak z nauczycielem czy rodzicem. Programem, ktory uczy
czyta¢ i sktania dzieci do spotecznych zachowan przed komputerem
jest Colorado Literacy Tutor (CLT).

4.4. Konstruktywizm, czyli jak naucza komputer?

To, w jaki sposob, w jakim celu i kogo komputer ma nauczaé — jest
przedmiotem edukacji medialnej (Bednarek 2006). Sg to dydaktyczne
i pedagogiczne aspekty komputera w edukacji. Natomiast zagadnienie
psychologiczne — jak komputer uczy — jest rozpatrywane w ramach
psychologii poznawczej, a doktadniej w nurcie konstruktywizmu.
OczywiScie bytoby naduzyciem sadzi¢, ze maszyna uczy nas ,,sama
z siebie”. To my ,,dajemy si¢” uczy¢ maszynie. Wiemy bowiem, ze nie
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moze nas zastgpi¢ w nauczaniu, lecz moze nam pomoc, tak jak poma-
gaja nam inne narzedzia kulturowe, sluzgce do sterowania umystem.

Program komputerowy aranzuje kontekst uczenia si¢ przez stwo-
rzenie warunkow testowania wiedzy i1 umiejgtnosci uczacego sig.
W swietle konstruktywizmu komputer jest narzedziem intelektualnym,
ktore wspomaga proces myslenia i wszelkie procesy przetwarzania
informacji cztowieka oraz utatwia mu konstrukcj¢ wiedzy. Komputer
staje si¢ narzgdziem poznawczym (Siemieniecki 1999, 89), kolejnym
znakiem Wygotskiego po jezyku, liczeniu czy pi$mie.

Pismo przejeto funkcje jezyka, stuzy bowiem komunikacji, wspot-
dzialaniu z innymi i mys$leniu abstrakcyjnemu w takim samym, jesli
nie wigkszym, stopniu jak mowa. Pi$mienno$¢ rozszerzyta mozliwosci
poznawcze cztowieka i usprawnita takie formy organizacji spotecz-
no-kulturowej jak religia, ekonomia, prawo czy nauka (Goody 2006).
Pisanie tekstu stuzyto usystematyzowaniu wiedzy (zwlaszcza eks-
perckiej, specjalistycznej), uczeniu si¢ i rozwigzywaniu problemow.
Obecnie funkcje pisma przejmuje komputer i tzw. systemy eksperckie.
Rozbudowane programy komputerowe sa w stanie imitowac (,,emu-
lowaé”) rozumowanie ludzkie w odwotaniu do wlasnej reprezentacji
wiedzy i algorytmow (Pea 1985, 75-93; tam tez przyktady systemow
eksperckich). Dzigki temu programy i komputery mogg takze uczyc.

Jak juz wspomniano, psychologiczne aspekty nauczania z kompu-
terem wyjasnia si¢ w ramach konstruktywizmu. Perspektywa ta taczy
wewnetrzne czynniki jednostki uczacej sie (zdolnosci poznawcze) z jej
uwarunkowaniami zewngtrznymi, ktore sg zalezne od srodowiska (Pea
1985, 79). Wsrod tworcow konstruktywizmu wymienia si¢ najczgsciej
Wygotskiego, Brunera i Piageta. Ten ostatni jednak akcentowatl spon-
taniczny charakter odkrywania i konstruowania wiedzy o $wiecie.
Dziecko w swietle jego badan miato by¢ ,,samodzielnym naukowcem”,
bo Piageta interesowal gtownie spontaniczny rozwoj intelektualny
(poznawczy) dziecka w izolacji od otoczenia, czyli pomocy dorostych
(Pea 1985, 79-80). Teorie Piageta wywarly ogromny wplyw na psy-
chologi¢ poznawczg i rozwojowa. Jednocze$nie spotkaty si¢ z krytyka
za niedocenianie wptywu kultury i czynnikéw spotecznych na rozwoj
dziecka (Pea 1985, 80; tam tez przeglad literatury).

Dlatego, gdy wsrod nas pojawity si¢ komputery nauczajgce,
konstruktywistyczne teorie akcentujgce spoteczny wymiar rozwoju
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poznawczego nabraty nowego znaczenia. Rozwdj technologii sprawia,
ze maszyny zaczynajg uczyc¢ ludzi, tak jak ludzie uczg dzieci. I dzieci
takze na tym skorzystaja.

»Mozliwe, ze przyszle wersje systemow sztucznej inteligencji
beda mogtly shuzy¢ jako narzedzia pomagajace dzieciom w prze-
chodzeniu przez strefy najblizszego rozwoju, rozszerzajac ,,Spo-
feczne” srodowisko rozwoju poznawczego poprzez interaktywne
dostarczanie wskazowek i wsparcia w rozwigzywaniu problemow,
takich jak te dostarczane przez dorostych. Komputery odgrywa-
jace te role beda w erze informacyjnej kontynuacja koncepcji
rozwoju strefy najblizszego rozwoju, w ktorej dorosty cztowiek
odgrywa rolg tutora, budujac z dzieckiem jego ukryte zdolnosci
rozwojowe. W tym przypadku strefa najblizszego rozwoju jest
przekraczana dzigki uzupetniajacym si¢ mozliwosciom systemu
cztowiek-komputer” (Pea 1985, 83-84)*. [tlumaczenie autora]

Jak zauwaza Pea, psychologia poznawcza i rozwojowa probowata

dociec jakich strategii uzywaja ludzie, by przezwyciezy¢ wtasne ogra-
niczenia poznawcze w funkcjonowaniu pamieci (operacyjne;j i trwatej),
uwagi itd. Pea przewidywatl, ze komputerowe wspomaganie procesoOw
uczenia si¢ jest mozliwe i korzystne.

»ntegracja wydajnych systemow przetwarzania informacji kom-
putera i stabych systemow przetwarzania informacji ludzkiego
umystu moze by¢ mozliwa. Jeéli taka integracja si¢ powiedzie,
moze mie¢ ogromne konsekwencje dla rozwoju poznawczego”
(Pea 1985, 87)%. [thumaczenie autora]

84

85

It is possible that future versions of Al systems could serve as tools for hel-
ping children move trough the zones of proximal development by extending the
“social” environment for cognitive growth by interactively providing hints and
support in problem-solving tasks like the one adult provide. Computers playing
this role will be information age sequel to concepts of a zone of proximal zone
development, in which the adult human plays the tutorial role of coconstructing
with the child his or her latent developmental capabilities. In this case, the zone
of proximal development is traversed with the complementary capabilities of the
human-computer system”.

Integrating the powerful information-processing systems of the computer and the
frail information-processing systems of the human mind may be possible. If such in-
tegration is successful, it may have great consequence for cognitive development”.
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Opanowanie wiedzy przekazywanej przez komputer przebiega
zgodnie z mechanizmem opisanym przez Andersona w ramach kon-
cepcji komputerowych nauczycieli (Siemieniecki 1999, 90). Psycho-
log ten wprowadzit podzial wiedzy na deklaratywng i proceduralng.
Pierwsza jest ,,tym, co wiemy, ze...”, a druga ,,tym, co wiemy jak...”.
Wiedzg deklaratywng nabywamy dyskretnie — dowiadujac si¢ o czyms,
a przekazujemy werbalnie. Natomiast wiedz¢ proceduralng nabywa-
my stopniowo — wykonujac okreslone czynnosci, a innym mozemy
je jedynie pokazac. Przejscie od wiedzy ,,jak” do wiedzy ,,ze” polega
na kompilacji. Najpierw stosujemy wiedze ,,jak” (proceduralna) z po-
mocg posrednika, a potem przechodzimy do stosowania wiedzy ,,ze”
(proceduralnej) bez udziatu posrednikow. Anderson rozroéznia dwa
rodzaje kompilacji: proceduralizacj¢ (automatyzacja) i kompozycje.
W pierwszym przypadku uczacy si¢ poréwnuje ,,wlasciwosci problemu
przed i po wygenerowaniu rozwigzania, a nastepnie istotne rozwigzania
sa wbudowywane w nowy proces tworzenia i uczacy si¢ je wykorzy-
stuje w sposob zautomatyzowany” (Siemieniecki 1999, 91). Auto-
matyzacja procesow przetwarzania i czynnosci umystowych zwalnia
rezerwy poznawcze z monitorowania wykonywanego zadania i pozwala
na nauczenie si¢ trudniejszych umiejetnosci. Kompozycja czynnos$ci
natomiast polega na ,,budowaniu coraz to wigkszych jednostek poprzez
aczenie lub inaczej méwigc, budowanie zamknigtych petli wokot coraz
wigkszych czesci sktadajacych si¢ na nasze zachowanie. W rezultacie
nastepuje przyspieszenie wykonania zadania” (Siemieniecki 1999,
91). Koncepcja Andersona thumaczy sposob, w jaki uczen korzystajac
z wyraznych polecen i wskazowek komputera (wiedza deklaratywna)
zyskuje nowe umiejetnosci (wiedza proceduralna).

Czlowiek moze uczy¢ si¢ takze przez przypatrywanie sie, jak wyko-
nuje si¢ dang czynnos$¢ (Tomasello 2002). Dziecko na przyktad moze
przygladac sie, jak litery odnosza si¢ do dzwickow jezyka, jak mozna
podzieli¢ wyraz na mniejsze jednostki (sylaby, elementy §rodsylabowe
czy gloski/fonemy), a wreszcie, jak odczytac ciag liter jako wyraz.
Komputer poprzez prezentacj¢ wiedzy deklaratywnej sktania dziecko
do ¢wiczen 1 budowania wilasnej wiedzy proceduralnej. Mozna zato-
zy¢, ze rozwijanie §wiadomosci fonologicznej i innych umiejgtnosci
czytelniczych polega wlasnie na mechanizmach opisanych przez An-
dersona: automatyzacji i kompozycji. Pozytywny wplyw instruktazu
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prowadzonego przez komputer w nauce czytania potwierdzono juz
w badaniach programow korekcyjnych (Computer Assisted Remedial
Reading; Wise, Ring, i Olson 2000). Rezultaty badan Wise i innych
zainspirowaly ich do stworzenia programu uczacego czytac, ktory po-
stuzyl za przedmiot badan. Zanim jednak zostanie opisany 6w program,
warto nadmieni¢ o jednym, o wiele starszym komputerowym systemie
nauczajacym czytania.

Pierwsze systemy wspierania nauki jezyka za pomocg komputera
powstaty pod nazwg CALL: Computer Assisted Language Learning.
Wedhug Levy’ego CALL to ,,poszukiwanie i studiowanie zastosowan
komputera w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow” (Levy 1997). Poczawszy
od lat 60tych, kiedy komputery typu mainframe znalazty si¢ na ame-
rykanskich uczelniach, przez lata 80te, kiedy pojawity si¢ komputery
osobiste az do lat 90tych, kiedy komputery zostaty potaczone w globalng
sie¢ internetowa, tworzono programy CALL do nauki jezykow oparte
na metodach multimedialnych i komunikacyjnych z wykorzystaniem
wszystkich dostgpnych nosnikoéw pamigci (kasety, dyskietki, dyski CD
1 DVD, kasety VHS i tak dalej). Nauka w systemach CALL utatwiala
nauczycielom organizowanie testow, ktore byly oceniane potautoma-
tycznie, a uczniom poznawata na samodzielne uczenie si¢ i poznawanie
jezyka w wielu formach i odmianach. Dzigki CALL uczacy uzyskali
dostep do interaktywnych ¢wiczen i symulacji za pomocg materiatow
na dyskach wideo (ang. interactive video disks: Montevidisco, Expo-
disc). W ramach CALL rozwijano takze pierwsze systemy nauki wspie-
rane przez automatyczne rozpoznawanie mowy i korpusy jezykowe oraz
narzedzia automatycznej analizy odpowiedzi uczniow i systemy ich
oceniania. CALL w sieci Internetowe;j stat si¢ dostgpny migedzy innymi
dzigki systemom do e-learningu typu MOODLE i innych masowych
otartych kursoéw sieciowych (ang. Massive Open Online Courses).

Jednym z pierwszych maszynowych systemow wspomagania czy-
tania byt The Stanford Computer Assisted Instructional (CAl) Reading
Program w skrocie zwany CAI (Gibson i Levin 1975, 315-319). Celem
gldownym programu byto sprawienie by dzieci prawidtowo kojarzyty
dzwigki jezyka z wyswietlanymi znakami pisma. Program sktadat si¢
z nastepujacych serii ¢wiczen:

— Gotowos¢ do czytania;
— Identyfikacja liter;
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— Rozpoznawanie calych wyrazow;
— Wzorce ortograficzne;

— Sprawnosci fonetyczne;

— Rozumienie kategorii;

— Rozumienie zdan;

Jak wida¢, nauka czytania zostala potraktowana calosciowo i ana-
litycznie — od przygotowania do rozpoznawania liter przez nauke lite-
rowania i relacji litera/gtoska do rozumienia tekstu. Tworcy programu
podkreslali, ze program stanowi odejscie od tradycyjnych ¢wiczen typu
drill and practice w kierunku ,,tutoriala”, czyli systemu umozliwiajace-
go indywidualne konsultacje w zakresie nauki czytania. Cwiczenia sa
tak roznorodne, ze zaden uczen nie trafi na sekwencje takich samych,
dzigki czemu moze mie¢ wrazenie, ze sg one dostosowane do jego
indywidualnych mozliwosci. Jednakze odpowiedzi jakie moze da¢
uczen sa ograniczone do podanych przez komputer. Zatem uczacy si¢
nie moze swobodnie konstruowa¢ wypowiedzi. Interakcyjnosc¢ systemu
jest ograniczona do wymiany pytanie (zadanie) — odpowiedZ — ocena.
Na przyktad w ¢wiczeniu z serii phonics projektor slajdow wyswietla
trzy pary liter, ktore potencjalnie moga tworzy¢ stowa: -IN -IT -IG,
a z gltosnika odtwarza si¢ polecenie: Type IG as in fig. Uczen odpowiada
piszac (na elektronicznej maszynie do pisania) IG, a komputer ocenia
odpowiedz wyswietlajac komunikat: YES i odtwarzajac ocene: Good
i nastepne polecenie. Bledna odpowiedz spotyka si¢ grzeczna nagang:
No, we wanted ... (tu komputer podaje prawidtowa odpowiedz). Pro-
gram w r6zny sposob poprawia btedy i zadaje nowe, tatwiejsze lub
trudniejsze ¢wiczenia zaleznie od postepow i1 pomytek ucznia. Uczen
moze wybiera¢ ¢wiczenia z réznych serii i wykonywac je rownoczesnie,
to znaczy, ze nie musi konczy¢ jednej serii, by rozpoczaé nastgpna.
Czas pracy ucznia z programem jest ograniczony do 12 minut dziennie,
stanowi wigc tylko uzupehienie nauki prowadzonej przez nauczyciela.

Reakcje nauczycieli na wprowadzenie CAI do szkoty byty bardzo
negatywne. Obawiano si¢ o depersonalizacj¢ nauczania, negatywne
skutki zamykania dziecka w kabinie komputerowej (The child is locked
into a booth) i utrate pracy przez nauczycieli na skutek zastapienia ich
komputerami. Rzeczywiscie, koszty jednej sesji z komputerem wyli-
czono na 40 centow. Lecz sesje trwaty tylko 12 minut, a nauczyciel
nadal byt potrzebny do opieki nad cato$cig procesu nauczania. Co
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najwazniejsze, dzieci polubily interakcje z komputerem, testy wypadty
pozytywnie. System bylo jednak trudno wprowadzi¢ do szkot. Kom-
putery, a raczej zestaw polaczonych urzadzen, takich jak wymieniony
rzutnik slajdow, elektroniczna maszyna do pisania, pioro $wietlne itd.
byty drogie i niedostepne. Ponadto, Gibson i Levin krytykuja system
za nadmierne akcentowanie skojarzen litera-dzwigk i1 prezentowanie
wzorcow ortograficznych w sposob niepozwalajacy na optymalne
wyuczenie si¢ zasad ortografii angielskiej. Jednoczesnie przyznaja,
ze nie jest jasne jak powinno si¢ naucza¢ ortografii (Gibson i Levin
1975, 315-319).

Wraz z upowszechnieniem si¢ komputerow osobistych na §wiecie
i w Polsce wzrosta takze dostgpnos$¢ programow do nauki czytania®.
Skuteczno$¢ komputerowego wspomagania umiej¢tnosci czytania
u polskich dzieci szescioletnich potwierdzity juz badania Gruby:

»Nauka czytania szeScioletnich dzieci wspomagana komputerem
okazata si¢ skuteczniejsza niz wspomagana mediami prostymi”
(Gruba 2002, 129).

Badania przeprowadzono na grupie 34 dzieci, z ktorych polowe
uczono czytac¢ za pomocg programow Literki-Cyferki, Spadajgce literki,
Foka Sylabinka, Klik uczy czyta¢ (Gruba 2002, 66-72).

Dzieci nauczane z wykorzystaniem komputera, w poroéwnaniu
z grupa uczong tradycyjnie:

— uzyskaty wyzsze wyniki w zakresie analizy stuchowej i wzrokowej;
— nauczyly si¢ lepszych technik czytania;

— wykazywaly wyzszy poziom rozumienia tekstow;

— popehialy mniej btedow;

— osiggaly wyzsze tempo czytania (Gruba 2002, 129-31).

Zdaniem Gruby brakuje na polskim rynku programu, ktory umozli-
wiatby samodzielng prac¢ — nauke¢ dziecka z komputerem. Za ,,jedyny
nowoczesny program multimedialny wprowadzajacy w $wiat liter,
ksztalcacy analizeg i synteze stuchowg oraz analizg 1 synteze wzrokowa
uznata program Klik uczy czyta¢” (Gruba 2002, 131). Autorka badan

8 Opis licznych programéw edukacyjnych do nauki angielskiego zawarto w prze-

wodniku Angielski z komputerem (Kowalewski i Wimmer 2004).

177



ocenia, ze program ten pozwala na nauk¢ z niewielka ingerencja na-
uczyciela®’.

Wyniki badan sg wigc pozytywne, tym bardziej, ze tylko troje dzieci
z grupy eksperymentalnej (czyli 18%) posiadato komputer w domu,
a dwoje z nich nie nauczyto si¢ w ramach eksperymentu czyta¢. Autorka
wyciaga z tego wniosek, ze brak komputera w domu i co za tym idzie,
brak przygotowania komputerowego dziecka, nie ma wptywu na nauke
czytania: ,,brak u rodzicéw znajomosci podstawowych zasad meto-
dycznych pracy dziecka z komputerem oraz nieznajomos$¢ metodyki
nauki czytania nie spowoduje zadnych istotnych zmian wplywajacych
na szybsze i efektywniejsze nabycie przez dziecko umieje¢tnosci czy-
tania” (Gruba 2002, 131). W $wietle przeprowadzonych przez Grube
badan wniosek ten jest niewatpliwie stuszny. Jednakze, majac na uwa-
dze badania nad inicjacjq literackq Papuzinskiej (za Krasowicz-Kupis
2004, 98) oraz obserwacje Gibson i Levina (1975, 550-557), Schaffera
(2005, 317) i Clark i Ireland (1998, 79), dotyczace roli wspolnego
czytania ksigzek 1 zapoznawania si¢ z funkcjami pisma nalezy sadzic,
ze uzywanie komputera domowego i wspolne poznawanie jego zasto-
sowan przez rodzicow i dzieci na pewno pomoze im w przygotowaniu
do ,.komputerowej alfabetyzacji” (termin Siemienieckiego 1999b).

87

Wsrod nowszych polskich programéw do nauki czytania nalezy wymieni¢ edu-ROM
Czytam i pisze¢ wydawany przez Young Digital Poland S.A. oraz SAM CZYTAM wy-
dany przez Albion:

[@:] http://www2.ydp.com.pl/ydp/multimedia/1091,Czytam-i-pisze.html. [data do-
stepu: 03.05.07]

[@:] http://www.albion.pl/katalog/product_info.php?products_id=26. [data dostgpu:
03.05.07]

178



5. Badania wlasne nad dialogiem dziecka
z komputerem podczas nauki czytania w jezyku
obcym??

Programem do nauki czytania, ktory wykorzystano do badan jest
Colorado Literacy Tutor (cLT). Aplikacje te na krocej mozna okre-
§li¢ jako ,.elementarz xx1 wieku™®’. Program zostat stworzony przez
Center for Speech and Language Research® (cSLR) na Uniwersy-
tecie Stanu Kolorado w Boulder (USA), a do badan zostat udostep-
niony dzigki wspolpracy Centrum Przetwarzania Mowy i Jezyka
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (cSLP)’! z CSLR.
Wspolpraca ta zaowocowata takze proba spolszczenia CLT, czyli
stworzenia polskiego programu uczacego czytac. Testowe aplikacje
(tzw. interaktywne ksigzeczki) zostaty stworzone przez cztonkow csLp
(W tym autora ksiazki). Ksigzeczki byly prezentowane na konferencji
36th Poznan Linguistic Meeting (PLM)”. Prezentacja spotkata si¢
z duzym zainteresowaniem, lecz ksigzeczki te, zanim trafig do szkot,
wymagaja jeszcze sporo poprawek. Dalsze prace nad spolszcza-
niem CLT sg prowadzone w ramach projektu Polish Literacy Tutor
(prr) oraz Polish-English Literacy Tutor® (PELT).

W ramach projektu PELT (Bogacka 2006; (Dziubalska-Kotaczyk i in.
2006) platforma CLT jest przystosowywana do nauki wymowy jezyka
angielskiego jako jezyka obcego dla dorostych méwiacych po polsku
jako jezykiem rodzimym. Zadaniem programu PELT bedzie przede
wszystkim wykrywanie typowych bledow wymowy popelnianych

8 Opisywane badania czg¢$ciowo przedstawiono w artykutach (K. Juszezyk 2005;

2006), ktorych fragmenty zawiera niniejszy rozdziat.

Charakterystyke¢ CLT na tle tradycyjnych elementarzy drukowanych i programow
komputerowych (w tym takze polskich) juz wstepnie przedstawiono w osobnym
artykule (K. Juszezyk 2005; 2006).

Oficjalna strona internetowa [(@:] http://cslr.colorado.edu [data doste¢pu: 03.05.07]
Center for Speech and Language Processing, czyli Centrum Przetwarzania Mowy
i Jezyka Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu dziatato do roku 2012,
oficjalna strona centrum: http://ifa.amu.edu.pl/~cslp/ [data dostgpu: 03.05.07]

2 http://elex.amu.edu.pl/ifa/plm/2005/ [data dostgpu: 03.05.07

% http://elex.amu.edu.pl/ifa/cslp/plt_e.html
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przez Polakow (studentow) uczacych si¢ jezyka angielskiego (wstepny
przeglad btedow na podstawie korpusu nagran podaje Dziubalska-
Kotaczyk 2006). System rozpoznawania mowy Sonic jest wiec trenowa-
ny do rozpoznawania j¢zyka angielskiego z polskim akcentem zwanego
Polglish (Bogackaiin. 2006). Rozwaza si¢ takze wykorzystanie innych
systemow rozpoznawania mowy, ktore zostatyby zaimplementowane
W PLT CZy PELT.

Testowany program CLT jest w wersji roboczej, a prace nad jego
udoskonaleniem jeszcze trwaja. Udost¢pniona wersja jest jednak
wystarczajaco funkcjonalna dla wykonania prostych interaktywnych
¢wiczen jezykowych, ktore staty si¢ gldwnym narzedziem badania.
Opis cLT oparto na licznych prezentacjach projektu na spotkaniach
csLp i materiatach informacyjnych dostgpnych na stronach cSLR* oraz
na obserwacjach wlasnych autora.

CcLT wykorzystuje najnowsze osiggniecia w dziedzinie ksztatcenia
czytania i projektowania systemow komunikacji cztowiek-komputer.
Gltowny cel programu crT to dostarczenie dziecku narzedzi do nauki
przedmiotéw szkolnych ze szczegdlnym naciskiem na umiejetnosé
sprawnego czytania i rozumienia tekstu. Program cLT ma przede wszyst-
kim pomoc w nauce czytania przedszkolakom i uczniom pierwszych
klas szkoty podstawowej. Gtowne komponenty cLT to Tutors (ang.
Foundational Reading Skills Tutors zwanych takze Foundational
Reading Exercises — FRE) 1 Interactive Books. Tutors stuza ksztalceniu
podstawowych dla czytania sprawno$ci metajezykowych. Natomiast
kolekcja Interactive Books, czyli ksigzek interaktywnych pozwala
sprawdzi¢ zdobyte umiejetnosci w lekturze wspomaganej przez Wirtu-
alng Nauczycielke. Dla dzieci umiejacych juz czytac i pisa¢ pakiet CLT
oferuje takze trening w czytaniu ze zrozumieniem w ramach Summary
Street®. Komponent ten nie zostat jednak udostepniony cLsp do badan.

Interaktywne ksigzeczki tworza wirtualng biblioteczke cLT. Opra-
cowano okoto stu pozycji w réznych jezykowo wersjach: angielskiej,

 [@:] http://cslr.colorado.edu/beginweb/reading/reading.html ~ [data  dostgpu:
03.05.07], [@:] http://cslr.colorado.edu/beginweb/perceptive_animated_interfaces/
perceptive_animated_interfaces.html (R. Cole, 2005). [data dostgpu: 03.05.07] [@:]
http://cslr.colorado.edu/beginweb/virtual _tutor/virtual tutorhtml [data dostepu:
03.05.07]

95 Nazwa nawigzuje do popularnego programu edukacyjnego Sesame Street z udzia-
tem muppetow Jimiego Hensona.
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hiszpanskiej, wtoskiej i francuskiej, a polskie ksigzeczki sg w przy-
gotowaniu. Teksty zostaty nagrane przez lektorow i zilustrowane tak,
by jak najbardziej przypominaly papierowe wydawnictwa. To, co je
odroznia od dawnych elementarzy, to interaktywno$¢ osiaggnigta przez
zastosowanie najnowszych technik analizy mowy i jezyka. Nagrania
mozna odstuchiwac nie tylko dowolng liczbe razy w catosci, lecz takze
wskazac poszczegdlne stowa by wstuchac sie w ich wymowe. Wymowe
mozna takze na biezgco obserwowac patrzac na ruchy warg Marni tak
jak i w ¢wiczeniach Foundational Reading Exercises (FRE).

W ksigzeczkach interaktywnych umozliwiono tez wspolne czytanie,
gdzie dorosty (rodzic lub nauczycielka) jest zastapiony przez Wirtualng
Nauczycielke — Marni. Wowczas dziecko stucha i obserwuje mimike
awatara i stara si¢ odczyta¢ tekst na glos wraz z nim. Dziecko jest stu-
chane przez Marni, bowiem w CLT zastosowano nowoczesny system
rozpoznawania mowy SONIC*. Dzieki temu Marni jest w stanie roz-
pozna¢ mowe dziecka i wskazac czytane przez niego wyrazy, a w razie
btednej wymowy — poprawic je. Przy odczytywaniu tekstu na glos przez
dziecko pod tekstem przesuwa si¢ kursor, ktory sygnalizuje poprawno$¢
czytanych wyrazoéw. Pod$wietlane sg kolejne wyrazy, co ma na celu nauke
globalnego rozpoznawania wyrazow. Podswietlanie wyrazow przy tekscie
czytanym przez Marni i przesuwajacy si¢ kursor pod tekstem czytanym
przez dziecko (do mikrofonu) powinno takze wyksztalci¢ prawidlowe
ruchy galek ocznych. W celu sprawdzenia stopnia zrozumienia tekstu
po przeczytaniu fragmentu Wirtualna Nauczycielka zadaje pytania i na-
ktania dziecko do analizy tresci ksigzeczki. Odpowiedzi moga by¢ dawane
przez kliknigcie myszka na fragment tekstu, ktorego dotyczy pytanie,
badz przez krétkie wypowiedzenie, ktore zostanie rozpoznane przez
komputer?’. Tak rozpoczyna si¢ nauka czytania ze zrozumieniem, ktora
kontynuowana jest w nastepnym komponencie CLT — Summary street.

Summary street jest przeznaczony dla dzieci starszych, ktore czytaja
juznatyle ptynnie by w petni zrozumiec¢ tekst i umie¢ go strescic. Stresz-
czenia mogg by¢ pisemne (z klawiatury w odpowiednim oknie kompu-

96

Wigcej na temat SONIC [@:] http://cslr.colorado.edu/beginweb/speech_reco-
gnition/ sonic.html [data dostgpu: 03.05.07]

Celowo unika si¢ w tym kontekscie stowa ,,zrozumiane”, gdyz program jest ogra-
niczony do przyporzadkowania ustyszanej wypowiedzi do przewidzianych moz-
liwych odpowiedzi.
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tera) lub ustne (wypowiedziane do mikrofonu i rozpoznane za pomoca
systemu rozpoznawania mowy SONIC). Weryfikacja streszczen ma
odbywac si¢ dzigki algorytmom automatycznego przetwarzania jezyka
naturalnego — Latent Semantic Analysis (utajona analiza semantyczna).

Program crt to pokazny pakiet aplikacji edukacyjnych stuzacych
glownie nauce i doskonaleniu czytania, a takze, potencjalnie, prezentacji
wiedzy z rozmaitych przedmiotow w ramach ksztatcenia podstawowe-
go. System zostat tak zaprojektowany, by mozliwy byt podglad poste-
pOw czynionych przez uczace si¢ dzieci w poszczegolnych grupach,
klasach i szkotach. Kazdy uczen moze mie¢ zalozone wlasne konto.
Dzigki temu uczen nie jest ,,przywiazany” do danego komputera, lecz
moze skorzysta¢ z dowolnego dostepnego komputera w szkole i mie¢
zniego dostep do swojego profilu. Do konta sg przypisane ¢wiczenia lub
odpowiedni plan nauczania (Automatic Study Plan). Dziecko zaczyna
sesje ¢wiczen od zalogowania si¢ do swojego konta (konto moze by¢
zabezpieczone hastem) i wyboru dla niego przeznaczonych ¢wiczen.
Przy czym wybor ¢wiczen jest ograniczony i narzucony przez program,
zaleznie od postepow 1 wynikow danego dziecka. Wyniki ¢wiczen sg
rejestrowane i przesytane do osobnego komputera — serwera podtaczo-
nego przez sie¢ internetowa.

CLT zapewnia nadzor nad przebiegiem nauki u kazdego z uczniow
dzieki Managed Learning Environment (MLE, czyli monitor postepow
w nauce). Wykonywane przez uczniéw ¢wiczenia i interakcje z kom-
puterem sg rejestrowane, a wyniki zbiorcze mogg by¢ prezentowane
w postaci wykresow i tabel. Dzigki MLE grupa dzieci ¢wiczaca czytanie
moze by¢ monitorowana zdalnie, a wyniki poszczegdlnych dzieci po-
rownywane na stronie www. Nauczyciele mogg sprawdzaé, jak ucza
si¢ wybrani uczniowie i, jesli trzeba, zadawa¢ dodatkowe ¢wiczenia.
Pedagodzy moga nadzorowac proces ksztalcenia, by w pore zauwazyc¢,
ktore z dzieci ma szczeg6lne problemy z czytaniem i nauka, a zwlaszcza
wylawia¢ dzieci z dysleksja. Rodzice majg takze mozliwo$¢ zobacze-
nia jak radza sobie ich pociechy. I wreszcie naukowcey chcacy bada¢
skuteczno$¢ wybranych ¢wiczen i metod maja peten podglad w postaci
tabel, wykresOw 1 raportOw na stronie Www.

Jak juz powiedziano, ¢wiczacy w programie CLT majg zatozone kon-
ta, do ktorych przypisane sa zestawy ¢wiczen (Automatic Study Plan).
Uczniowie moga mie¢ ustalony stopien (Grade Level). MLE czuwa nad
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przebiegiem wykonywanych ¢wiczen przez ucznidow i zaleznie od ich
postepow zadaje kolejne. System ten decyduje o tym, jakie ¢wiczenia
poming¢, a jakie powtorzy¢ oraz na jakim poziomie (Level) dane ¢wi-
czenie powinno by¢ zadane. Ponadto wyrodznia si¢ takze tryb (Type)
wykonania ¢wiczenia: Practice, Memory, Test i Speedy. W pierwszych
dwoch trybach czas wykonania zadania nie jest ograniczony, a w na-
stepnych dwoch na ekranie pokazana jest skala czasu obrazujaca jego
uptyw. Jednakze w kazdym z trybow mierzy si¢ czas wykonania danego
zadania. Ponadto program rejestruje liczbe poprawnych odpowiedzi
i liczbe krokéw wykonanych przez dziecko w danym ¢wiczeniu.
Dane o czasie wykonania zadania oraz liczbie zdobytych punktow sa
wysylane do serwera, z ktorego uzyskuje si¢ podsumowania ¢wiczen
w postaci tabeli na stronie www. Dostep do danych jest ograniczony
i chroniony hastem, kazdy z uzytkownikéw (rodzic, nauczyciel czy
badajacy) musi mie¢ swoje konto.

Cwiczenia powtarzaja si¢ zaleznie od postepdéw ucznia i ich oceny
przez cLT/MLE. Wedle zalozen twércow CLT, dzieci majg ¢wiczy¢
nowe umiejetnosci, az osiagng biegtos¢ w zakresie okre§lonym przez
¢wiczenia i plan nauczania. Bieglo§¢ wyznaczana jest stosownie
do procentu doktadnosci i/lub liczby klikow myszki, za pomocg ktorych
uczen odstuchuje przyktady (w danym éwiczeniu) zanim wybierze
odpowiedz. Program ma podwyzsza¢ poziom trudnosci (Level) ¢wiczen,
gdy uczen uzyska 80% lub wigcej biegtoéci przy dwoch kolejnych
przyktadach podanych w ¢wiczeniu. Jesli uzyska ponizej 50% w dwoch
seriach przyktadéw lub 20% w jednej serii, program obnizy poziom
trudnosci bez uprzedzania ucznia. Dzigki temu Marni zachowuje si¢ jak
»doswiadczony nauczyciel ludzki” (expert human tutor), ktory dosto-
sowuje material ¢wiczeniowy do aktualnych mozliwosci konkretnego
dziecka (R. Cole 2005).

Nauka czytania programem CLT opiera si¢ na zatozeniu, ze pota-
czenie metod nauki czytania (analitycznej i caloSciowej) wraz z od-
powiednim instruktazem komputerowym pozwoli uczynni¢ nauke
czytania skuteczng i atrakcyjng (zakonczenie rozdziatu trzeciego).
Tworcy ¢wiczen wzorowali si¢ m.in. na sekwencyjnym modelu czytania
Gough’a. Dlatego ¢wiczenia Tutors maja na celu doskonalenie przede
wszystkim $wiadomosci fonologicznej i takich zdolnosci zwigzanych
z czytaniem jak:

183



— dekodowanie fonologiczne (phonological decoding);

— pamig¢ i $wiadomos¢ fonologiczna (phonological memory and
phonological awareness);

— literowanie (spelling);

— szybkie nazywanie (rapid naming issues);

— znajomo$¢ liter alfabetu;

— analiza i synteza fonemowa i sylabowa;

— manipulacja r6znymi jednostkami jezyka.

Zadania sg oparte na ¢wiczeniach korygujacych czytanie opraco-
wanych przez Wise, ktora jest autorka zestawu ¢wiczen korygujacych
mowe 1 czytania dziecka Linguistic Remedies (Cole 2005). Adresa-
tami ¢wiczen sg dzieci uczace si¢ czytaé, a takze majace specyficzne
trudnosci w czytaniu (ang. Specific Reading Disabilities) oraz dzieci
z dysleksja.

Interaktywne ksigzeczki natomiast maja zapewnic przystepna
prezentacje krotkich tekstow odczytywanych wspolnie z Wirtualng
Nauczycielkg. Ta sama nauczycielka, zwana Marni udziela instrukcji
w ¢wiczeniach, wiec dziecko moze czu¢ sig, jakby byto pod jej ,,opie-
ka” podczas calego procesu nauki czytania. Instruktaz jest realizowany
przez stalg obecno$¢ Wirtualnej Nauczycielki®® w formie mowigcej
glowy o twarzy mtodej kobiety (sa tez inne postaci, lecz ta zdaje
si¢ by¢ najbardziej przyjazna i najczesciej stosowana). Zaleznie od
dziatan dziecka, Marni wyjasni, czy dziecko postepuje zgodnie z jej
oczekiwaniami i pochwali za poprawng odpowiedz. Odgrywa wiec
ona role niestrudzonego eksperta gotowego pomoc dziecku w kazdej
(przewidzianej przez program) sytuacji. Implementacja animowanej
postaci ma na celu nawigzanie i utrzymanie kontaktu uczacego si¢
dziecka z nauczajacym go komputerem (programem). To ona wydaje
polecenia, objasnia zasady wykonywania ¢wiczenia, zach¢ca do wy-
stuchania tekstu i czyta teksty w interaktywnych ksigzkach, a takze
chwali, gani i poprawia dziecko podczas ¢wiczen. Co wazne, jej glos
jest naturalnym nagranym wczesniej glosem ludzkim®. Podczas catego

% Prostym i prymitywnym w poréwnaniu z wirtualng nauczycielka agentem jest

np. animowana posta¢ pomocnika w oknie wyszukiwania w systemie Microsoft
Windows XP, do wyboru jest 10 réznych postaci: piesek, kotek, czarodziej itp.
Warto podkresli¢, iz tworcom CLT zalezalo na naturalno$ci nagran i dlatego
w programie nie wykorzystano mowy syntetycznej.

99
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¢wiczenia, co par¢ sekund, nauczycielka (a raczej jej awatar) rusza
glowa i mruga oczami. To moze sprawiaé, ze uczen czuje si¢ wcigz ob-
serwowany, tak jakby kto$ nad nim czuwat podczas nauki. Dodatkowo
twarz nauczycielki potrafi wyraza¢ emocje, a wigc usmiecha si¢ badz
marszczy w reakcji na zachowanie ucznia, co pozwala na nawigzanie
kontaktu komputer-dziecko zblizonego do relacji nauczycielka-uczen.
Co wiecej, prawie kazde zachowanie (zwtaszcza kliknigcia myszka)
wywoluje okreslone reakcje u Wirtualnej Nauczycielki. Najczesciej
czyta ona wskazane litery badz stowa i ocenia postgpy ucznia. Naturalna
wymowa jest skorelowana z animacjg ust i jezyka, tak by uczen mogt
rozpoznawac gtoski z ruchu warg (ang. visems) i nauczyc¢ si¢ poprawnej
wymowy angielskiej. Gtowe nauczycielki mozna obracac, zatem ruchy
warg i jezyka przy wymowie poszczegolnych glosek mozna obserwo-
wac nie tylko vis a vis, lecz rowniez z profilu i pozycji posrednich.
Podczas wypowiadania dtuzszych komentarzy jej glowa porusza si¢
takze pionowo. Animacja awatara jest wigc naturalna i prawie w peni
odzwierciedla mimike prawdziwej nauczycielki.

Prowadzenie ¢wiczen przez Wirtualng Nauczycielke jest korzystne
dla dzieci, gdyz cze¢sto majg one problemy z koncentracjg lub nie chcg
wykonywa¢ zmudnych ¢wiczen w czytaniu. Tworcy cLt zaktadaja,
ze inteligentny (reagujacy na dzialania uzytkownika komputera) na-
uczyciel wirtualny moze by¢ rownie skuteczny jak zywy. Hipoteza ta
zostala czg$ciowo potwierdzona dzigki badaniom nad nauka czytania
juz w latach *90 ubiegtego wieku (projekt Reading with ROSS; Wise
i in. 2000), a takze dzicki badaniom nad nauczaniem slownictwa an-
gielskiego u dzieci niedostyszacych i autystycznych (projekt Baldi: R.
Cole, 2003). Amerykanskie dzieci, biorgce udziat w powyzszych ba-
daniach, tatwo i chetnie nawigzujg kontakt z awatarem i probujg z nim
rozmawia¢, mowia o nim np.: Baldi helps me learn (Baldi pomaga mi
w nauce) lub Sometimes Baldi doesn 't hear what I say. (Czasem Baldi
nie styszy, co mowig). Polskie dzieci takze zywo reagowaty na komu-
nikaty Marni, co zostanie omowione poznie;j.

Zajecia z komputerem sa oczywiscie atrakcyjng zabawa, lecz gdy
dziecko ma si¢ czego$ przez zabawe nauczy¢, to musi zosta¢ do tego od-
powiednio zach¢cone i zmotywowane. W CLT zaimplementowano wigc
prosty system gratyfikacji. Zadania majg rozne poziomy trudnosci, a po-
czynania ucznia sg nagradzane za pomocg symbolicznych monet-medali.
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Ztota moneta to nagroda za poprawng odpowiedz dang za pierwszym
razem. Srebrna przypada za udzielenie odpowiedzi za drugim razem,
czyli po objasnieniach dawanych przez Marni. Brazowa nalezy si¢
tym, ktérzy mimo popehianych btgdow, ustalili poprawng odpowiedz
z pomoca Marni. Podczas calego ¢wiczenia, w gornym-prawym rogu
ekranu jest mierzony czas, co pozwala na zapanowanie nad czasem jaki
dziecko poswiegca na dane ¢wiczenie. Po wykonaniu pewnego zestawu
¢wiczen okreslonego typu uczen moze przystapi¢ do testu. Wowczas
przebieg ¢wiczenia jest ograniczony czasem, a u dotu ekranu widoczny
jest skracajacy si¢ pasek. Kazda proba rozwigzania zadania jest symbo-
licznie nagradzana. Uczen otrzymuje nagrode¢ w postaci symbolicznych
zabawek wyskakujacych z pudetka zapakowanego jak prezent. Autorzy
programu zatozyli, ze nalezy docenia¢ wszelkie wysitki dziecka. Nawet,
jesli zadanie nie zostato wykonane w zupelnosci poprawnie, wazne jest
to, ze dziecko po$wiecito mu swoja uwage, czas i wytrwato do konca.
Zdobyte doswiadczenia na pewno wykorzysta w nastepnej probie. Jak
wynika z obserwacji autora, taka forma nagradzania dzieci bardzo cieszy,
mimo ze nie dostajg one zadnych materialnych prezentow. Wirtualne
zabawki przynosza rados$¢, poniewaz wspolczesne dzieci samo obco-
wanie z komputerem traktuja jako ,.frajde”, a programy edukacyjne
przypominajg im popularne gry komputerowe.

Tworcy ¢wiczen zastosowali sie takze do opisanego we wcze-
$niejszych rozdziatach paradygmatu ksztatlcenia wypracowanego
na podstawie wnioskow Wygotskiego i Brunera. Dzigki temu sesje
nauki czytania z komputerem przypominajg epizody wspolnej uwagi
i tutoring z elementami wymienionymi w poprzednich rozdziatach:
rusztowaniem, strefg najblizszego rozwoju, sterowaniem uwagqg inauce
opartej na wspotpracy przy rozwigzywaniu zadan. Uktad elementow
przeznaczonych do nauki (np.: stow czy liter) i wskazowki dawane
przez Marni sa dostosowane do aktualnych potrzeb danego ucznia
wedle zasady ,,rusztowania” (scaffolding) wiedzy. Nauka w wiekszo$ci
Tutors zaczyna si¢ od elementéw prostych, ktore dziecko juz zna lub
poznato w poprzednim ¢wiczeniu dzigki czemu dziecko ma poczucie
komfortu psychicznego (ang. comfort level; Daniels, 2001) Innymi
stowy Marni dostosowuje si¢ do strefy najblizszego rozwoju dziecka,
w ktorej dostarcza mu rusztowania. Nastepnie przedstawia mu nowe,
trudniejsze jednostki, przy czym jej wyjasnienia sg tak formulowane,
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by uczen mogt sam odkrywac budowe wyrazow czy brzmienie glosek
i znaczenie (funkcje) liter (relacje do gtoski/fonemu). Przypomina to
zatozenia konstruktywizmu w fonologii i opisang wczesniej zasade infe-
ractionist discovery. Nauka jezyka polega na odkrywaniu przez dziecko
pewnych zaleznosci, a nastgpnie na sprawdzaniu ich w dialogu z innymi
i upewnianiu si¢, co do nabytej wiedzy. We wszystkich ¢wiczeniach
Tutors uczacy si¢ ma mozliwos¢ odstuchania danego stowa czy nazwy
litery dowolna liczbe razy i dopasowania do niego poprawnej odpowie-
dzi (najczesciej przez wskazanie jednostki na ekranie i zatwierdzenie
kliknigciem myszy). Rozwdj poznawczy jest stopniowy, a dziecko
zdaje si¢ pracowac nad tym samodzielnie i niezaleznie, co jest zgodne
z zalozeniami Wygotskiego. Cwiczenia sg konczone jednostkami juz
znanymi, tak ze dziecko konczy zadanie w SNR (strefie najblizszego
rozwoju). Marni, dzigki ,,rusztowaniu” i rozpoznawaniu SNR wspiera
kreatywno$¢ ucznia, przyczynia si¢ do samodzielnego poprawiania sig.
Marni steruje takze uwaga uczacego si¢, czego role w Ewu podkreslat
Bruner (rozdziat pierwszy).

Dzieci uczace si¢ za pomocg programu CLT poznaja takze podsta-
wowe zasady komunikacji migdzyludzkiej, gdyz wypowiedzi Marni
sg na niej wzorowane. Ostuchujg si¢ z naturalng i oryginalng intonacja
jezyka angielskiego i zaczynajg rozumiec¢ jej znaczenia, zwigzki
z sytuacjg zaistniala w grze. Systemy sztucznej inteligencji zyskuja
coraz wigksza role w enkulturacji i staja si¢ przekazicielami wiedzy
kulturowej, w tym wiedzy o jezyku czy kompetencji komunikacyjnej
w rozumieniu Hymesa. Zakladajac, ze komputery i programy tak
zaawansowane technicznie i absorbujace jak cLT beda czgsto wyko-
rzystywane w nauce i wspomaganiu rozwoju dziecka, mozna postawi¢
hipoteze, ze te najnowsze narzedzia symboliczne beda czesScia LASS
Brunera (Language Acqusition Support System).

Program crr zdaje si¢ by¢ potwierdzeniem cytowanej wczesniej
tezy Pea o integracji sztucznej inteligencji z ludzka i jednym z lepszych
przyktadow takich systemow. Pea (1985) nazywa je cognitive trace
systems. Glownym zadaniem Wirtualnej Nauczycielki w tej perspek-
tywie jest modelowanie rozwoju poznawczego (jezykowego) dziecka
i rozpoznanie strefy najblizszego rozwoju. Marni, tak jak dorosty czy
nauczyciel ,,ko-konstruuje” z dzieckiem jego zdolno$ci poznawcze,
stwarzajac rodzaj kontrolowanego, bezpiecznego, srodowiska roz-
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wojowego, w ktorym dziecko moze si¢ poczu¢ niczym w ,.kokonie”
(sic!). Zniecheconych do nauki czytania Marni zacheci do zabawy,
a nieoswojonych z komputerem — zaprosi do interakcji.

Komunikacja cztowiek-komputer w powyzszej formie jest przyrow-
nywana przez tworcéw CSLR do komunikacji ,,twarza-w-twarz” (ang.
face to face communication). Aby jeszcze udoskonali¢ zindywiduali-
zowang nauke czytania (ang. one-on-one tutoring) i sterowanie uwaga
ucznia planuje si¢ wdrozenie $ledzenia twarzy i wzroku (spojrzenia)
1 rozpoznawania twarzy ucznia i emocji uzytkownika przez program.
Woweczas interakcja z komputerem nie bedzie si¢ wiele roznita od
rozmowy z czlowiekiem, a nauka czytania z Marni stanie si¢ jeszcze
bardziej interakcyjna. Rozpoznawanie mowy juz jest dostepne w inte-
raktywnych ksigzeczkach, pozostate rozwigzania sg testowane.

Obecnie dziecko komunikuje si¢ ze swoim tutorem — Marni za po-
mocg myszy, klikajgc na przyciski, karty ze stowami i literami itp.
Wszystkie ¢wiczenia sg przeznaczone do obstugi myszkg. Uczniowie
moga klika¢ dowolnym przyciskiem'®. Kursor myszki stuzy do wska-
zywania liter, obrazkéw 1 zatwierdzania odpowiedzi (przycisk oK).
Wypowiedzi nauczycielki mogg by¢ powtdérzone po nacisnigciu przyci-
sku AGAIN, a pomoc w wykonaniu ¢wiczenia uzyskuje si¢ przyciskiem
HELP. Wykorzystanie wylacznie myszki nie jest wada programu i nie
ogranicza go. Dla dzieci, ktore mialy stycznos$¢ z komputerem, myszka
jest najprostszym i najczesciej uzywanym (zwlaszcza w Internecie)
manipulatorem. Wszystkie badane dzieci miaty komputer w domu
(wlasny lub rodzicéw), wigc nie stwierdzono probleméw z podstawo-
wa jego obstuga — wystarczylo pokazaé, gdzie i w jakim celu nalezy
klika¢ myszka, a dzieci juz orientowaty sie, co robi¢. Dzieci wykazuja
zaskakujace przygotowanie do obstugi komputerow (EKK). Swobode
w postugiwaniu si¢ myszka komputerowa zdobywaja zapewne grajac
w gry komputerowe i korzystajac z internetu.

Jak juz powiedziano, Marni przemawia ludzkim glosem i w ten
sposob nawigzuje dialog z dzieckiem. Staranny dobor nagranych wypo-
wiedzi ma sprawi¢ wrazenie prawdziwej konwersacji migdzy uczniem,
a nauczycielkg. Marni pomaga dziecku w ustaleniu zwigzkow (skoja-

100 W myszkach przeznaczonych do pracy na komputerach klasy PC sa zawsze co
najmniej dwa przyciski o réznych funkcjach, jednakze w programie CLT dziata-
nie obu jest takie samo. Dwuklik nie jest uzywany.
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rzen) pomig¢dzy znakami dzwigkowymi (gloskami i nazwami liter) a ich
graficznymi odpowiednikami (literami). Na kazde kliknigcie na karte
lub litere Marni reaguje podajac brzmienie gloski oznaczanej przez
litere 1 nazwe tej litery. Wirtualna Nauczycielka powtorzy nazwe gloski
czy wyraz (w innym ¢wiczeniu) tyle razy, ile uczen tego potrzebuje
i nie okazuje przy tym zniecierpliwienia, zdziwienia czy zmegczenia.
Jednakze nie wszystkie komunikaty Marni byty w pelni zrozumiate dla
polskich dzieci. Niektore polecenia Wirtualnej Nauczycielki musiaty
by¢ czasem ttumaczone i objasniane po polsku. Nie oznacza to jednak,
ze dzieciom potrzebna byta pomoc bezposrednia w wykonaniu zadan.
Z chwilg poznania regut danego zadania na pierwszych przyktadach —
nawet pigciolatki radzity wy$mienicie sobie z kolejnymi przyktadami.

Wszystkie komunikaty stowne Marni w testowanej wersji CLT sg
wydawane w jezyku angielskim. Dzieci biorace udziat w badaniach
uczg si¢ angielskiego od poczatku szkoly podstawowej (badania
glowne prowadzono pod koniec roku szkolnego), a niektore zaczgty
nauke juz w przedszkolu. Rok czy dwa lata nauczania poczatkowego
jezyka angielskiego ma na celu ostuchanie si¢ z jezykiem i zapoznanie
z podstawowym stownictwem (patrz rozdziat drugi). Nie wystarcza
jednak, by dzieci rozumiaty doktadnie to, co méwita do nich Wirtualna
Nauczycielka. Po pierwsze, raczej nie znaja wielu stow wypowiadanych
przez Marni w takich komunikatach jak Welcome to the Matching
Game czy Click on arrow to continue lub Choose the letter that says f.
Po drugie, nie sa przyzwyczajone do nauczycielki méwiacej tylko
po angielsku. Mimo to, interakcja z komputerem przebiegala sprawnie.
Niezrozumienie komunikatow nie byto dla dzieci przeszkoda, gdyz
wykonanie ¢wiczenia jezykowego to dla nich gra, ktorej reguty (sposob
postepowania) odkrywaty przez eksperymentowanie. Mozna zaktadac,
ze dzieci rozumiaty komunikaty w stopniu minimalnym, wystarcza-
jacym by wykona¢ ¢wiczenie. Najczgsciej kojarzyty dany komunikat
z sytuacja zaistniatg na ekranie. Wypowiedz Welcome to the Matching
Game pada na poczatku ¢wiczenia i dzieci wiedzialy, Zze rozpoczyna
si¢ nowe ¢wiczenie z nowa ,,plansza” do gry. Wypowiedz Click on
arrow to continue pada po skonczeniu zadania, po ktérym wybiera si¢
nastegpne. Jesli dane dziecko nie wiedziato co zrobi¢ po skonczeniu za-
dania, eksperymentator podpowiadatby kliknely na strzatke. To jednak
zdarzato si¢ rzadko i tylko na poczatku badan. Trzecia z przytoczonych
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wypowiedzi: Choose the letter that says fpochodzi z ¢wiczenia zwanego
Letters-Sounds 4 square, gdzie zadaniem dziecka jest wybieranie jednej
z czterech liter na ekranie. W wigkszosci przypadkow reakcja na taki
komunikat byto kliknigcie na jedno z czterech pdl z litera. Kliknigcie
powoduje wymowienie (przez Marni) gloski oznaczanej przez dang
litere. Komunikat moze wigc zawiera¢ stowa, ktorych znaczenie nie
jest dzieciom doktadnie znane (choose itd.), ale o funkcji, o znaczeniu
calosciowym komunikatu dzieci fatwo si¢ przekonujg w toku interakc;ji.

Wypowiedzi dziecka nie sg jeszcze rozpoznawane przez program.
W dostepnej podczas prowadzonych badan (2005-2007), wersji pro-
gramu CLT rozpoznawanie mowy funkcjonowato tylko w ramach /nfe-
raktywnych Ksigzeczek, anie byto w zaden sposob zaimplementowane
w ¢wiczeniach Tutors. Taka forma dialogu dziecka z komputerem jest
asychroniczna, wigc tylko czeSciowo przypomina interakcje dziecka
zrealnym nauczycielem. O Marni mozna powiedzie¢, ze mowi do dziec-
ka, lecz jeszcze nie styszy go i nie rozumie stownych jego odpowiedzi.
Dziecku jednak moze si¢ zdawac, ze jest ono rozumiane oraz, ze przez
to, co mowi do ekranu ma wptyw na dziatanie programu.

Drugim kanatem komunikacji cztowiek-komputer, poza werbalnym,
jest wizualny. Rezultaty dziatan ucznia (poruszajacego myszka) sg tak-
ze wyswietlane na ekranie, co tworzy kontekst i wspdlne pole uwagi
uczestnikoéw interakcji podczas nauki czytania. Na rysunku 2. przed-
stawiono ,,zrzut z ekranu” (kopia zawartosci ekranu programu). Jest to
przyktadowy interfejs ¢wiczenia typu Matching. U gory podaje si¢ imi¢
i nazwisko ucznia'®! oraz umieszczony jest stoper. Ponizej znajduje si¢
plansza gry, a obok niej Marni. Pod jej sylwetkag mamy ponownie imi¢
ucznia i licznik punktow. Nazwa ¢wiczenia jest wyswietlana pod plansza
gry (tu zmieniona, co powinno by¢ rowniez poprawione przez autoroéw
programéw) i przyciski z napisami EXIT i HELP oraz NEXT (chwi-
lowo nieaktywny). Wymienione elementy ekranu stanowig statg czes¢
interfejsu wszystkich ¢wiczen crLT (rysunki 3-7).

11 Widoczne na obrazku imi¢ i nazwisko sa fikcyjne.
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Rysunek 2. Przyktad interfejsu ¢wiczenia typu Tutors: Matching (pod
kartami ukryte sg litery).

Warto zauwazy¢, jak duza powierzchnig ekranu zajmuje plansza gry.
Stanowi ona blisko polowe jego powierzchni. Twarz Wirtualnej Na-
uczycielki zajmuje okoto jednej sioddmej ekranu i jest jedyna animowana
czescig gry. Umieszczona zawsze po prawej stronie nie przeszkadza
w grze, ale nietrudno jg zauwazy¢. Tak duza i wyrazna twarz awatara
jest odbierana jako blizsza (Reeves i Nass 2000, 57). Karty w ¢wiczeniu
Matching zajmuja ponad jedna trzecia ekranu, gdyz sa najwazniejsze
w grze 1 maja przyciaga¢ uwage ucznia. Kazda z 6 kart po najechaniu
nan kursorem myszki pod§wietla si¢, co ma sugerowac, ze nalezy
na nig klikna¢. Przyciski aktywuja sie tylko wtedy, gdy mozna na nie
klikna¢, co eliminuje zbedne ruchy dziecka i nie odwraca uwagi od
wykonywanego ¢wiczenia. Powyzsze zasady sa obowiazujace takze
dla pozostatych ¢wiczen typu Tutors.

Istotnym celem ¢wiczenia w programie CLT jest takze doskonalenie
umiejetnosci zwigzanych z uzywaniem samego narzedzia badan — kom-
putera. W szczeg6lnosci chodzi o koordynacje ruchowa, motoryke reki
poruszajacej myszke. Podstawe obstugi komputera stanowi zasada point
and click, czyli ,,wskaz i kliknij”. Nastepnie konieczna jest obserwacja
skutkéw klikania widocznych w postaci zmian na ekranie i styszanych
w dialogu z Wirtualng Nauczycielkq. Wazne jest, by dzieci wiedziaty,
7e maja wplyw na to, co si¢ dzieje na ekranie w programie. Interfejs
¢wiczen zostal tak zaprojektowany, by nauka wspomagana komputerem

191



W najwyzszym stopniu przypominata interakcj¢ dziecko-nauczyciel.
Dzigki temu uczacym si¢ tatwiej bedzie nawigzac kontakt z maszyna,
ktora wedle teorii (Reeves’a i Nass’a 2000) staje si¢ naszym nowym
partnerem interakcji symboliczne;j.

Wreszcie, ¢wiczenia czytania wspomagane komputerem pomagaja
w zmianie nastawienia dzieci do nauki i komputera. Dla wigkszoS$ci
dzieci jest to juz znana zabawka, ale o jej mozliwos$ciach dopiero si¢
przekonujg. Interakcja z rozbudowanym programem edukacyjnym
jakim jest cLT daje dzieciom — przyzwyczajonym do traktowania
komputera jako zrodta rozrywki — szans¢ na poznanie komputera jako
nowego narzedzia do nauki. I nie muszg by¢ tej przemiany $wiadome.
Na pewno docenig to pozniej, kiedy (by¢ moze juz wkrotce) komputer
bedzie w kazdej sali lekcyjne;.

5.1. Charakterystyka badanych dzieci i sprzetu
komputerowego

Dzieci bioragce udziat w badaniach uczeszczaja do poznanskich
szkol podstawowych oraz jednego z poznanskich przedszkoli. Badania
pilotazowe wykonano w Spofecznej Szkole Podstawowej nr 2! (ssp2)
oraz W Anglojezycznym Przedszkolu Prywatnym w Poznaniu ,, Akade-
mia Smyka” (as) i International School of Poznan (1soP)'®. Natomiast
miejscem badan gtéwnych byla Szkola Podstawowa nr 27'%* (sp27).
Badania objety w sumie 50 dzieci; z czego 26 wzigto udziat w badaniach
pilotazowych, a 24 w glownych. O wyborze szkot i wspomnianego
przedszkola zdecydowaty takie czynniki, jak wczesna nauka jezyka an-
gielskiego 1 dostep do sali z faczem internetowym, ktore jest niezbedne
dla prawidlowej pracy programu cLT. Wszystkie wymienione szkoty ucza
dzieci angielskiego od pierwszej klasy, a w szkole 1s0P i1 przedszkolu As
jezyk angielski jest uzywany podczas wszystkich lekcji 1 zaje¢. Dostep

122 Petna nazwa szkoly to Spofeczna Szkola Podstawowa i Spoleczne Gimnazjum
nr 2 w Poznaniu, jednakze w badaniach pilotazowych wziety udziat tylko dzieci
ze szkoly podstawowej i dlatego bedzie mowa tylko o SSP2.

13 Program nauki jezyka angielskiego w ISOP i AS jest krotko opisany w rozdziale

drugim.

Petna nazwa szkoty brzmi: Szkola Podstawowa nr 27 im. Stefana Czarnieckiego

w Zespole Szkot z Oddzialami Sportowymi nr 4.
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do internetu jest w kazdej ze wspomnianych szkot oraz przedszkolu,
jednakze tylko w sp27 udostepniono sale z faczem internetowym na czas
potrzebny do przeprowadzenia badan. Tam tez udato si¢ zorganizowac
odpowiednig grupe dzieci, na ktorej przetestowano CLT. Dlatego badania
glowne zrealizowano wiasnie w sp27. Dyrekcje wszystkich placowek
edukacyjnych wyrazity pisemna zgodg¢ na badania, uzyskano takze zgode
od rodzicow dzieci (w postaci podpisanego oswiadczenia).

W badaniach uzyto komputera pc z myszka na podktadce. Do kom-
putera podiaczono glosniki, co zapewniato dono$nos$¢ i wyrazistos$¢
glosu Marni. Dzieciom nie zakladano stuchawek, gdyz te z reguty
krepuja badanych (dzieci nie zawsze sa oswojone ze stuchawkami),
a ponadto eksperymentator takze musiat stucha¢ komunikatow Marni,
aby kontrolowac¢ przebieg badan. Podczas badan gtéwnych w sp27 kom-
puter byt podtaczony do sieci internetowej. Cz¢$¢ badan zostata takze
zarejestrowana za pomoca programu nagrywajacego zawarto$¢ ekranu
idzwiek. Niestety, jednoczesna praca tego programu oraz programu CLT
(ze wzgledu na duze wymagania mocy procesora i przydziatu pamieci
operacyjnej) powodowatly czasem zakldcenia w pracy komputera,
a jakos¢ dzwigku na filmie jest niska. Dlatego nagrania nie stanowig
catkowitego zapisu badan i nie mogly by¢ wykorzystane w analizie
szczegotowej przebiegu ¢wiczen.

5.2. Badania pilotazowe

W badaniach pilotazowych wzieto udziat szescioro o$§miolatkow
7 SSP2, osmioro szesciolatkow z As 1 dwanascioro dzieci w wieku od 5-9 lat
Z1SOP (W sumie 26). Wigkszo$¢ badanych dzieci rozpoczeta nauke jezyka
angielskiego juz w przedszkolu, a cze$¢ uczy sie takze poza szkotg. Celem
badan pilotazowych bylo sprawdzenie jak dzieci radza sobie z kompu-
terem i ¢wiczeniem czytania w programie CLT oraz ustalenie warunkow
dla przeprowadzenia badan glownych. W trakcie badan wynikty rozmaite
problemy techniczne, takie jak trudnosci z konfiguracja komputera dla
programu CLT i organizacja miejsca do badan oraz rejestracja wynikow
przez Internet. Mimo to, udato si¢ zrealizowac seri¢ potgodzinnych sesji,
podczas ktorych dzieci pojedynczo testowaly wybrane ¢wiczenia CLT.
Badania pilotazowe pozwolily stwierdzi¢, co nastgpuje:
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Program crt, choc jest w fazie testow, jest wystarczajgco stabilny, by
moc z niego korzysta¢ pod opieka osoby gotowej naprawi¢ drobne
usterki (,,zawieszenia”).

Dzieci maja wtasne komputery (prawie wszystkie maja choc¢ jeden
w domu — wlasny lub rodzicéw), wigc sa zaznajomione z kompu-
terem w wystarczajagcym stopniu, by obstugiwaé program myszka
bez wickszych przeszkod; a ewentualne problemy techniczne roz-
wigzywal eksperymentator (autor ksigzki).

Zainteresowanie dzieci komputerem zakldoca przebieg badan, niekto-
re z dzieci zadawaly sporo pytan dotyczacych myszki komputerowe;,
uzywania klawiatury i funkcji diod $wiecacych si¢ na obudowie
komputera, co rozpraszato ich uwage podczas wykonywania ¢wi-
czen.

Dzieci znaja angielski w stopniu podstawowym i ch¢tnie wykonujg
¢wiczenia oraz stuchajg komunikatow CLT, cho¢ nie rozumiejg
ich catkowicie.

Nie stwierdzono by niezrozumienie komunikatow CLT zniechgcato
dzieci do ¢wiczen.

Czytanie interaktywnych ksigzek okazato si¢ duzo trudniejsze niz
same ¢wiczenia Tutors.

Dzieci prosity czasem o pomoc eksperymentatora, najczesciej na po-
czatku ¢wiczen, ale potem juz samodzielnie wykonywaty ¢wiczenia.
Dzieci polubily ¢wiczenia crLT i traktowatly je jako dobra zabawe,
forme¢ gry komputerowej, cieszyly si¢ z kazdej nagrody jaka otrzy-
maly w programie.

Dzieci wykazywaly spore zainteresowanie ,,0s0bg” wirtualnej na-
uczycielki Marni, zywo reagowaty na jej zachowania, a niektore
zwracaty si¢ do niej wprost (w II os. 1.poj.) 1 pytaty autora pracy,
kiedy Marni znow ,,przyjdzie”.

Dzieci spontanicznie, glosno literowaty lub odczytywaly wyrazy
pokazywane przez CLT, a niektore chwality si¢ znajomoscig ich zna-
czen.

Mtodsze dzieci (przedszkolaki i 5-6 latki z 1SOP) sprawiaty wiecej
problemow podczas badan niz dzieci starsze, gdyz tatwo si¢ rozpra-
szaty inie chcialy siedzie¢ przed komputerem diuzej niz par¢ minut.
Rejestracja przebiegu ¢wiczen wymaga stalego polaczenia z Inter-
netem i odpowiedniej konfiguracji programu i komputera.



Podsumowujac badania pilotazowe stwierdzono, ze program CLT
nadaje si¢ do ¢wiczenia czytania w jezyku angielskim dla dzieci pol-
skich, mimo iz, nie jest do tego przystosowany. Ponadto wyciggnigto
nastepujace wnioski:

— Dzieci nawigzuja dialog z komputerem i wirtualna nauczycielkg
Marni, co ulatwia im wykonywanie ¢wiczen.

— Optymalnym wiekiem w jakim powinny by¢ polskie dzieci korzy-
stajgce z CLT to co najmniej 7 lat.

— Obecnos$¢ eksperymentatora podczas badan jest konieczna, lecz jego
rola moze ograniczac¢ si¢ do kontrolowania przebiegu badan, a nad
przebiegiem ¢wiczen ,,czuwa” Marni.

Powyzsze obserwacje pozwolity ustali¢ sposob przeprowadzania
badan gtownych.

5.3. Badania glowne

W badaniach gtownych wzigto udziat 24 dzieci z sp27: 14 z klasy
pierwszej 1 10 z klasy drugiej. Proporcje dziewczynek do chtopcow
w pierwszej i drugiej klasie sg zrownowazone. Mata liczba dzieci wy-
nika z ograniczen technicznych, a dobor dzieci byt zalezny od zgody
ich rodzicow i nauczycieli, od ktorych uzyskano odpowiednio pisemna
i ustng zgodg¢ na przeprowadzenie badan. Zgody na badania udzielita
takze dyrektor szkoty. W ssp2 udostgpniono osobng salg ze statym
faczem internetowym, dzigki czemu mozliwa byla peta rejestracja
wynikow ¢wiczen za pomocg MLE.

Poniewaz badania pilotazowe wykazaty, ze angielskie ksigzeczki
interaktywne sa dla polskich dzieci mniej przystepne'® niz ¢wiczenia
czytania Tutors, do badan gtownych wybrano te ostatnie. Kazdemu
Z uczniow utworzono konto i przypisano odpowiedni plan nauczania
(Automatic Study Plan). Dla uczniow z klasy pierwszej wybrano zestaw
¢wiczen z seril GRADE K (ang. kindergarten — zerowka), a dla uczniow
z klasy drugiej zestaw ¢wiczen z serii GRADE 1. Postapiono tak dlatego,
ze badania pilotazowe wykazaty trudno$ci w testowaniu CLT przez dzieci

195 Nie oznacza to, ze Interaktywne ksigzeczki s zle zaprojektowane. Z doswiadczen
autora wynika, ze dzieci polskie moglyby z nich skorzysta¢ pod opieka ,,zywego”
nauczyciela lub Marni przemawiajacej nie tylko po angielsku.
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mlodsze niz 7 lat, a ¢wiczenia serii GRADE 1 byly za trudne dla dzieci
dopiero rozpoczynajacych nauke angielskiego i czytania. Poszczegolne
¢wiczenia Tutors byty dobierane przez program CLT zaleznie od wyni-
kéw 1 postgpow uczniow (eksperymentator nie miat wptywu na uktad
tych ¢wiczen). Dlatego niektore ¢wiczenia byly przez CLT powtarzane
w roznych stopniach trudnosci. Kolejnos¢ ¢wiczen w seriach byta
réwniez uktadana przez program CLT.

Cwiczenia zadawane przez program cLT w badaniach gtéwnych
mozna podzieli¢ na nastepujace grupy zaleznie od jednostek 1 wyma-
ganych operacji na nich:

— poznawanie i dopasowywanie litery matych i wielkich do siebie,

a takze do ich nazw:

e Matching Lower-Lower — Dopasowywanie liter matych do ma-
tych (w pary);

e Matching Lower-Upper — Dopasowywanie liter matych do wiel-
kich (w pary);

e Lowercase 4-Square — Wybieranie matej litery z czterech poda-
nych na ekranie po uslyszeniu jej nazwy i prezentacji na ekranie
pod literami do wyboru;

o Uppercase and Lowercase 4-Square — Wybieranie matej lub
wielkiej litery z czterech podanych na ekranie po uslyszeniu jej
nazwy i prezentacji na ekranie pod literami do wyboru;

(niektore litery w tych ¢wiczeniach sg lustrzane);

— dopasowywanie i kojarzenie liter z dzwigkami jakie oznaczajg
lub nazwami:

o Letter-Sounds 4-Square — wybieranie jednej z czterech podanych

na ekranie liter po ustyszeniu dzwigku przez nig oznaczanego
lub jej nazwy (Rysunek 3.);
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Stew Dentone

o |

Rysunek 3. Cwiczenie Letter-Sounds 4-Square.

— znajdowanie samoglosek w podanym wyrazie:
e Jowel Finding (Short Sound) 1 Vowel Finding — znajdowanie sa-
mogtosek krotkich i dtugich (roznicowanie struktury fonemowej;
rysunek 4);

Stew Dentone

Rysunek 4. Cwiczenie Vowel Finding.
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rozpoznawanie i manipulacja czastkami $roédsylabowymi (alitera-

cjami):

e Begining Sounds —rozpoznawanie czastek naglosowych (onsets);

Ending Sounds —rozpoznawanie czastek wyglosowych (rimes);

Begining Changing — wymiana czastek nagltosowych (onsets);

Rhyme Changing — wymiana czastek wyglosowych (rimes);

Sound Blending — taczenie czastek w wyrazy (analiza i synteza

sylabowa; (Rysunki 6.1 7.).

poznawanie i dopasowywanie brzmienia stow do zapisu lub obraz-

kow

o Matching Word-Word (same font) — dopasowywanie stow
(w pary);

o Sight 4-Square — rozpoznawanie wyrazow o nieregularnej pi-
sowni 1 wybieranie jednego z czterech pokazanych na ekranie
(wybor odpowiedniej pisowni) po ustyszeniu czytania;

e Reading 4-Square —rozpoznawanie brzmienia wyrazow prezen-
towanych po 4 wyrazy na ekranie (Rysunek 5.);

yet vest

Rysunek 5. Cwiczenie Reading 4-Square.
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Stew Dentone
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Rysunek 6. Cwiczenie Begining Changing.
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Rysunek 7. Cwiczenie Sound Blending.

Opisane ¢wiczenia sg tylko czesécig ¢wiczen Tutors rozpoczynajaca
nauke czytania. Podana kolejnos¢ odpowiada w przyblizeniu kolejno-
sci w jakiej ¢wiczenia byly zadawane. Jednak, zaleznie od postepow
dziecka, cLT powtarza ¢wiczenia na ré6znym poziomie trudnos$ci. Jak
widaé, kurs zaczyna si¢ od poznania liter, ich nazw i dzwigkow jakie
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one mogg oznaczac. Nastepnie przechodzi si¢ do operacji na czast-
kach sylabowych oraz nauki czytania catych stéw. Przyjeta kolejnos¢
jest zgodna z analitycznym podej$ciem do nauki czytania, jednakze
trudno oceni¢ czy to jest kolejno$¢ odpowiednia dla dzieci polskich
uczacych si¢ czyta¢ w jezyku angielskim. Wazne uzupetnienie kursu
stanowig interaktywne ksigzeczki, dzigki ktérym po wykonaniu paru
¢wiczen analitycznych mozna ¢wiczy¢ czytanie syntetyczne (globalne).
Ksigzeczki te nie sg jednak przystosowane do samodzielnej pracy dla
dzieci polskich.

Cwiczenia typu Tutors maja takze na celu ksztalcenie szeregu
umiejetnosci poznawczych dziecka. Wykonanie ¢wiczenia w czytaniu
wymaga od ucznia koncentracji, skupionej uwagi, sprawnej pamigci
i zdolno$ci metakognitywnych oraz koordynacji ruchowej. Dziecko
skupia wzrok na ekranie komputera, a szczeg6lnie na planszy gry,
ktora zajmuje blisko polowe powierzchni ekranu. Litery pojedyncze
lub ich ciggi stanowig bodzce wizualne, podczas gdy komunikaty gto-
sowe Marni sa bodzcami stuchowymi. Dyskryminacja tych bodzcow
jest prawie jednoczesna, gdyz dziecko styszy nazwe litery lub sposob
czytania danego wyrazu zaraz po kliknigciu i moze jg ustysze¢ dowolna
liczbe razy. Podjecie decyzji o pasowaniu do siebie liter (dwoch matych
lub matej do wielkiej) lub liter i dzwigkow wymaga skojarzenia formy
dzwigkowej 1 wizualnej, czyli integracji zmystowe;j.

Przetwarzanie informacji wyswietlanej na ekranie i komunikatow
Marni wymaga jeszcze sprawnej pamieci. Dzieci tatwo zapamigtuja
uktady liter i stow, jednakze musza si¢ nauczy¢ nadawac im funkcje
iznaczenia. Wiele ¢wiczen polega na wybieraniu i odkrywaniu liter lub
stow 1 ich brzmien przez klikanie wybranych kart na ekranie. Kazde
kliknigcie na karte z wyrazem wywotuje Marni do jego odczytania,
a dziecko stopniowo zapamigtuje zwigzek litery lub catego stowa (sight
word) z brzmieniem. Oczywiscie dziecko nie uczy si¢ mechanicznie,
lecz zgodnie z teorig perceptualnego uczenia si¢ ustala wyrdzniki,
niezmienniki 1 reguty ich wystepowania. Wraz z poznaniem zasady
alfabetycznej, dziecku coraz tatwiej przychodzi odczytywanie nowych
stow. Odcigzona pamie¢ i uwaga (przedtem angazowana w analizg liter)
skupia si¢ na ustalaniu znaczenia.

Ponadto uczen ,,nastawia si¢” na wykonanie zadanego mu ¢wiczenia,
a to wymaga organizacji procesOw poznawczych. W wykonywaniu
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¢wiczen jezykowych nie bez znaczenia sg wigc takze zdolnosci meta-
kognitywne dziecka. Cwiczenie jest gra — ekran komputera przedstawia
pewien problem. Marni oczekuje, ze dziecko znajdzie jego rozwigzanie.
Uczen musi sobie uswiadomi¢, jakie sg zasady gry i znalez¢ sposob
na wykonanie zadania. W tym celu musi dokonywac¢ analizy dostepnych
mu danych (litery i ich nazwy lub wyrazy i ich brzmienia) i mozliwych
krokow (ruchow).

Wyniki badan wskazujg jednoznacznie na efektywnos¢ zdolnosci
metakognitywnych polskich dzieci w wieku wezesnoszkolnym w nie-
znanych im ¢wiczeniach w jezyku angielskim. Nie zdarzato si¢, by
ktore§ z dzieci odmoéwito wykonania ¢wiczenia ze wzgledu na zbyt
wysoki poziom trudnos$ci. Sporadycznie i tylko na poczatku ¢wiczen
niektore z dzieci pytaly czy dobrze klikaja, czy moga nacisng¢ wska-
zywany kursorem przycisk. Zawsze odpowiadano: sprobuj; zobacz, co
sig stanie; przekonaj sig. Sktanianie ucznia do samodzielnej interakcji
z komputerem ma na celu wspieranie autonomii w nauce.

5.4. Wyniki ¢wiczen typu Tutors

Wyniki ¢wiczen otrzymano ze stron www serwera MLE rejestrujacego
dane o przebiegu nauki czytania. Nast¢pnie z indywidualnych tabel
dotyczacych przebiegu nauki kazdego ucznia (24 tabele) sporzadzono
tabele zbiorcze, ktorych zawarto$¢ jest omawiana ponizej.

Ogolem dzieci (w liczbie 24) wykonaty 289 ¢wiczen, z czego grupa
z klasy pierwszej (w liczbie 14) 177, a z drugiej (w liczbie 10) — 112.
Srednia liczba éwiczen na dziecko to, odpowiednio: 12,61 11,2. Sred-
ni czas spedzony przy wykonywaniu ¢wiczenia dla jednego dziecka
wyniost odpowiednio 3 minuty, 10 sekund i1 3 minuty, 35 sekund. Jak
wida¢, liczba ¢wiczen i czas dla dzieci w obu klasach jest zblizony.
Jednakze ze wzgledu na przebieg badan i charakter ¢wiczen — czas
nie jest wskaznikiem poprawnos$ci ich wykonania czy sprawnosci
uczniow. Program CLT uczy czytaC, a nie tylko testuje umiejgtnosci
z czytaniem zwigzane.

Sesje trwaty okoto p6t godziny, liczba wykonanych éwiczen podczas
poszczegolnych sesji nie byta notowana, jednakze nalezy zaznaczy¢,
ze podczas jednej sesji badanemu dziecku rzadko udawato si¢ wykonaé
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wigcej niz 3 zadania. Zakonczenie kazdego ¢wiczenia byto nagradza-
ne. Moment nagradzania dzieci wykorzystywaty do krotkiej przerwy.
Zdarzaty si¢ takze problemy techniczne, co czasem przedtuzato czas
pomiedzy ¢wiczeniami. Catkowity czas wykonania ¢wiczen dla jedne-
go dziecka wyniodst srednio 44 minuty i 14 sekund w klasie pierwszej,
a 35 minut i 49 sekund w drugiej. Czas ten byt podzielony na co naj-
mniej 4 sesje w przypadku kazdego dziecka. Liczba sesji zalezna byta
od postepow dziecka, a takze jego ,,dyspozycyjnosci”.

Ogolne wyniki ¢wiczen sugeruja, ze dzieci polskie wykonaty je
poprawnie. Wyniki $rednie dla klasy pierwszej wyniosty 7,4 popraw-
nych odpowiedzi na 9,6 zadanych przyktadow (77,4%), a w drugiej
odpowiednio 6,7 na 9,2 (73,4%). Liczba przyktadow zadawanych przez
CLT byta r6zna, zaleznie od ¢wiczenia. Dane dla dzieci z obu klas po-
kazujg, ze ¢wiczenia serii 1 sprawity dzieciom z klasy 2 trochg wigcej
ktopotu niz ¢wiczenia z serii K dzieciom z klasy 1. Jednakze wyniki sg
zblizone, a grupy badanych zbyt mate, by wykazang réznicg uwazac
za statystycznie istotng.

5.5. Tabele indywidualne

System MLE gromadzi rezultaty dziatan uczniéw i zlicza dane istotne
dla procesu nauczania. Odpowiednie skrypty na stronie Www generu;ja
przystepne raporty (Report: All Activity for Current User) prezentujace
poczynania kazdego z uczniow osobno w tabeli. Raport mozna ogra-
niczy¢ do wybranych ¢wiczen przez wybor z menu Tutor (na stronie
www MLE). Przykladem raportu tego typu jest tabela 1 ukazujgca wyniki
¢wiczen. Kolejne kolumny podaja nazwy: etapdw nauczania (State),
¢wiczen (Tutor) trybow ¢wiczen (Type) i poziomodéw (Level) oraz dane
liczbowe: liczba odpowiedzi poprawnych (Correct) i liczba przyktadow
lub krokéw w danym ¢wiczeniu (7otal). Ostatnia kolumna podaje czas
spedzony na wykonaniu ¢wiczenia.

Przyktadowy raport ukazuje jakie ¢wiczenia zostaty zadane chtopcu
z pierwszej klasy o pseudonimie KAPPA1M. Kurs KAPPA1M rozpo-
czal od ¢wiczen rozpoznawania liter (Lowercase 4-Square), nastepnie
uczyt si¢ dopasowywac litery (Matching Lower-Lower i Matching
Lower-Upper) oraz litery i dzwieki przez nie oznaczane (Letters-So-
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unds 4-Square), a zakonczyt ¢wiczeniami polegajacymi na manipulacji
czgstkami §rodsylabowymi (Beginning Sounds). Jest to standardowy
przebieg kursu dla dzieci z pierwszej klasy. Nalezy jednak pamigtac,
ze na skutek licznych awarii sprz¢towych i innych nie udato si¢ za-
rejestrowac (przez MLE) wszystkich sesji. Braki wynosza okoto 10%.
Drugi raport podaje przebieg kursu dla dziewczynki z drugiej klasy
o pseudonimie GAMMA2K. W tym przypadku kurs rozpoczat si¢ od
nauki czytania stow o nieregularnej pisowni (Sight 4-Square), a nastep-
ne ¢wiczenia takze byly oparte na catych stowach. Cwiczeniem, ktére
okazato si¢ trudne dla GAMMAZ2K byto Reading 4-Square. W dwoch
podejsciach do tego ¢wiczenia dziewczynka uzyskiwata procentowo
podobne wyniki (65% 1 58% poprawnych odpowiedzi). Rozny jest
jednak czas wykonywania tego ¢wiczenia — pierwsze podejscie trwato
dwa razy dluzej niz drugie. Nalezy jednak pamigtac, ze program CLT
przerywat ¢wiczenie, ktore sprawiato ktopoty uczniom Marni. Ostatnie
¢wiczenie zostalo przez GAMMAZ2K wykonane bezblednie, w czym
mogla jej pomdc Marni, ktora dobrata odpowiednio proste przyktady.
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5.6. Wyniki wykonania ¢wiczen

Wyniki zbiorcze zebrano w dwodch tabelach oddzielnych dla dzieci
z klasy pierwszej i dzieci z klasy drugiej. Tabela 3. przedstawia indywidu-
alne wyniki ¢wiczen wykonanych przez dzieci z klasy pierwszej, a tabe-
la 4. dzieci z klasy drugiej. Kolumny podaja wyniki ¢wiczen dla kazdego
z 14 dzieci w klasie pierwszej i 10 z drugiej. Dzieciom nadano pseudoni-
my (kolumna pierwsza) w postaci nazw liter greckich (losowo), numeru
klasy i oznaczenia pici (K dla dziewczynek, M dla chtopcow)!%. Nastepne
dwie kolumny to lista $rednich odpowiedzi poprawnych i wszystkich dla
kolejnych dzieci. Warto$ci w czwartej kolumnie sg procentem odpowiedzi
poprawnych (kolumna druga) w stosunku do wszystkich podanych przy-
ktadow (kolumna trzecia). Wyniki dzieci utozono wedtug wskaznikow
procentowych, malejgco. Kolumny piata i szosta zawiera czasy $rednie
i catkowite wykonania ¢wiczen dla kolejnych dzieci. Ostatnia kolumna
podaje liczbe podej$¢ do wszystkich ¢wiczen, czyli ile de facto ¢wiczen
dane dziecko wykonalo (niektore ¢wiczenia byty przez program zadawane
wiele razy na r6znych poziomach trudnosci; tabele indywidualne).

W ostatnich wierszach wyliczono srednie wartosci dla wszystkich
dzieci z klasy pierwszej (tabela 3.) lub drugiej (tabela 4.) oraz zliczono
czasy. Srednio, kazde z dzieci wykonato 11,2 ¢wiczen w ciggu 37 mi-
nut i 8 sekund w klasie pierwszej, a 12,6 ¢wiczen w ciaggu 39 minut
145 sekund. Czas spgdzony na rozwiazywaniu jest suma kilku sesji, co
juz wyjasniono wcze$niej. Srednie czasy i wyniki éwiczen dla dzieci
z obu klas sg bardzo zblizone. Czas wykonywania ¢wiczenia nie moze
by¢ wymiernym wskaznikiem trudnosci, gdyz jest zalezny od liczby
zadanych przez cLr przyktadow, co wida¢ w tabelach indywidualnych.
Tabela 5 jest zbiorcza listg wszystkich 24 dzieci podzielong wedtug plci
oraz w jej obrgbie uszeregowanych wedlug najwyzszego wskaznika
procentowego. Dane w tabeli pozwalajg przesledzi¢ réznice indywi-
dualne pod wzgledem pici. Ogoélnie dziewczynki (77,4%) wypadty
troche lepiej niz chtopcy (74,3%), ktorym zresztg ¢wiczenia zabraty
duzo wigcej czasu. Jest to zgodne z powszechnym przekonaniem,
ze dziewczynkom tatwiej jest nauczy¢ si¢ czytaé, wezesniej zaczynaja
mowic i tatwiej tez ucza si¢ jezykdw obceych.

196 Zbiezno$¢ nazw liter greckich w pseudonimach (np. OMEGA 1K I OMEGA2K)
jest przypadkowa.
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Ponizsze tabele (6. 1 7.) pokazuja wyniki poszczegdlnych ¢wiczen.
Naglowki kolumn i rodzaj danych sg takie same jak w poprzednich
tabelach. Tabele ¢wiczen podaja wyniki wykonania kolejnych Tutors
od najlepiej wykonanego do najtrudniejszego. Wskazniki procentowe
pokazane w tabeli sugeruja, ze ¢wiczenia dopasowywania (Matching)
byty najlatwiejsze dla dzieci w klasie pierwszej i drugiej. Trudniejsze
okazaty si¢ zadania rozpoznawania liter i kojarzenia ich odpowiednimi
dzwickami (np. Letter-Sounds 4-Square), a najtrudniejsze te wymagaja-
ce manipulacji czastkami srodsylabowymi. Cwiczeniami, ktore sprawity
ktopot dzieciom w obu klasach sa Vowel Finding i Vowel Finding (Short
Sound). Powodem tego jest zapewne niewystepowanie par samogtosek
dhugich i krotkich (blt/bi:t) w jezyku polskim. Nauczenie si¢ réznico-
wania tych par zajmuje wigc dzieciom polskim wigcej czasu.

Powyzsze wyniki czgsciowo pokrywaja si¢ z wynikami badan roz-
woju $wiadomosci fonologicznej polskich dzieci (Krasowicz-Kupis
1999; Sochacka 2004b). Jednakze liczba badanych dzieci jest zbyt
mala by jednoznacznie oceni¢ na ich podstawie rozwdj $wiadomosci
fonologicznej dzieci polskich uczacych si¢ czyta¢ w jezyku angielskim
programie CLT. Wykonane ¢wiczenia stuzyty nauce, a nie testowaniu.
Ponadto, ¢wiczenia te de facto nie sprawdzaja samego czytania, lecz
konkretne umiejetnosci kojarzenia liter z nazwami podawanymi przez
Marni lub wyrazami i ich brzmieniem réwniez podawanym przez Mar-
ni. Dzieci uczyty si¢ tych skojarzen i poprawnie rozwigzywaty kolejne
¢wiczenia, lecz nie wiadomo jak trwate byly te skojarzenia. Trudno
takze rozstrzygna¢ czy nizsze wyniki uzyskane przez niektore dzieci
byty spowodowane problemami z obstugg programu i komunikacja
z Marni czy tez raczej niedostateczng znajomoscia jezyka angielskiego
i specyficznymi trudno$ciami w czytaniu w jezyku polskim. Oceny
dzieci oraz opinie logopedy bylyby przydatne do doktadniejszej analizy
skuteczno$ci metody czytania stosowanej w programie CLT. Niestety
szkota, w ktorej prowadzono badania, nie udostepnita tych danych.
Sprawdzenie rezultatow nauczania dzieci za pomoca ¢wiczen Tutors
wymagatoby badan dluzszych i wigkszej grupy dzieci, ktére mogtyby
takze skorzystac z Interaktywnych ksigzeczek, by proces nauki czytania
byt dopetniony.
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W wynikach brakuje informacji o ocenach poszczegdlnych sesji
¢wiczen 1, sesji, gdyz wyniki z badan bylty zbierane automatycznie
przez komponent CLT — MLE (Managed Learning Environment), ktory
zlicza liczbe poprawnych odpowiedzi dla kazdego ¢wiczenia z osob-
na, niezaleznie od liczby ¢wiczen wykonanych w ramach jednej ses;ji.
Przyjeto wigc, ze dla prowadzonych badan wazne sa wyniki z poszcze-
golnych ¢wiczen, a nie z catych sesji. Ponadto ¢wiczenia w sesji byty
dobierane przez CLT. W opisywanym badaniu pomini¢to porownanie
sprawnosci czytania u badanych dzieci przed i po badaniu programem
CLT, co prawdopodobnie pomogtoby stwierdzi¢, czy nastgpit postep
na rozwoju czytania dzigki zastosowaniu CLT i czy metoda nauki jest
odpowiednia dla polskich dzieci. Jednakze gldownym celem badan byto
sprawdzenie samej uzytecznosci CLT w jezyku polskim oraz ustalenie
przebiegu dialogu dziecka z komputerem i Marni. Dla catosciowe;j
oceny skutecznosci CLT w nauczaniu polskich dzieci czytania po an-
gielsku nalezatoby przeprowadzi¢ badania w wigkszej (najlepiej kilku
setnej) grupie dzieci z wykorzystaniem wigkszej liczby komputerow
i nowszej, wolnej od usterek wersji CLT. Dodatkowo, nalezaloby takze
wykona¢ badania niezaleznym od CLT testem poziomu umiej¢tnosci
czytania przed i po przynajmniej paromiesi¢cznym kursie czytania
programem CLT. Niestety mozliwosci techniczne w latach 2005-2006
uniemozliwity przeprowadzenie takich badan.

5.7. Rusztowanie Marni

Uzyskane wyniki wykonania poszczegoélnych ¢wiczen, pozwalaja
na przedstawienie sytuacji nauki czytania wspomaganej komputerem
jako epizodow wspolnej uwagi (Ewu). Wyrdznione zostang wiec takie
elementy dialogu w Ewu jak: rusztowanie nauczyciela i reakcje wer-
balne dzieci. Pozostate elementy (np. SNR) zostaly juz przedstawione
w omowieniu zasad dzialania programu CLT.

Zaktadajac, ze wykonywanie ¢wiczen z komputerem w programie
CLT to swoiste EWU, istotna jest analiza jakiego rodzaju wypowiedzi
padaja ze strony Wirtualnej Nauczycielki. Mozna przyjac, ze in-
struktaz dotyczacy wykonywania ¢wiczen umiejg¢tnosci czytania
to zarazem rusztowanie dostarczane dziecku przez Marni, ktora
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nasladuje, jesli nie zastepuje, rodzica lub nauczyciela. Repertuar
komunikatéw Marni w éwiczeniach CLT jest roznorodny i zmienny.
Dzigki temu interakcja z komputerem jest zajmujaca, a dziecko nie
nudzi si¢. Obserwacja poczynan dzieci korzystajgcych z CLT pozwala
na wyrdznienie paru kategorii ruchow dialogowych i mozliwych
przebiegow interakceji dziecko-komputer. Przyjete w opisie kategorie
to: POWITANIE, POLECENIE, PODANIE NAZWY LITERY lub
BRZMIENIA WYRAZU CZY INNEJ JEDNOSTKI, WYJASNIENIE
i POCHWALA.

POWITANIE

Gre otwiera POWITANIE, ktore najczgsciej brzmi tak:
—  Welcome to the Matching Game!""”

Pozostate warianty wymawiane przez Marni to:
— I like playing this game!'®
— Here we go!'®

Takie powitania stanowig zaproszenie i zachg¢cenie dziecka do gry.
Intonacja wskazuje na entuzjazm Wirtualnej Nauczycielki, ktora ocze-
kuje zaangazowania ucznia w ¢wiczeniu. Wypowiedzenie Here we go!
zagrzewa do gry.

POLECENIE

Zaraz po POWITANIU pada POLECENIE. Na przyktad w ¢wicze-
niu Matching Lower — Lower jest to:
— Find the lowercase letters that match!""°

a w ¢wiczeniu Matching Lower — Upper polecenie brzmi:
—  Match the lower and uppercase letters!"!!

Wypowiedzenie to, nie ma charakteru rozkazu czy nakazu. Jest to
podanie polecenia, ktére wyznacza glowny cel danego zadania.

107 Witamy w grze w dopasowywanie”. [ttumaczenie autora]

,Lubie gra¢ w te gre”. [thumaczenie autora]

»~Zaczynamy”. [ttumaczenie autora]

,,Prosz¢ znalez¢ pasujace mate litery!”. [tlumaczenie autora]
1t Dopasuj mate litery do wielkich”. [thumaczenie autora]

108
109
110
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PODANIE NAZWY LITERY lub BRZMIENIA WYRAZU CZY
INNEJ JEDNOSTKI

Dziecko wywotuje Marni do odczytania (nazwania) litery, wyrazu
czy innej jednostki (§rodsylabowej) przez klikniecie w karte (czyli od-
krycie litery) lub kliknigcie w litere juz odkryta. Nazwa litery obejmuje
takze jej wielko$¢ (lowercase lub uppercase). Podaniu nazwy litery
lub brzmienia wyrazu czy innej jednostki towarzysza widoczne ruchy
ust Marni. Animacja ta, jest obecna przy kazdej wypowiedzi Marni,
ale przy poznawaniu angielskich nazw liter i wyrazéw o nieregularnej
pisowni (sight words) jest szczegolnie pomocna.

WYJASNIENIE

Wsrod WYJASNIEN nalezy wyrézni¢ dwa podrodzaje. WYJA-
SNIENIA podzielono na POZYTYWNE i NEGATYWNE, zaleznie
od kontekstu gry w jakim sg podawane. Zaleznie od udzielonych od-
powiedzi dziecka Marni w ¢wiczeniu typu Matching podaje:

WYJASNIENIA POZYTYWNE:

— Try again, they are a match,

— Give it another try, they are a match,
— Those two are a match, try again;

WYJASNIENIA NEGATYWNE:

— Those two don t go together, try again,

— Try again, they are not a match,

— Give it another try, they are not a match,'

Przyjete rozroznienie jest konieczne, ale nazwy sg by¢ moze niefor-
tunne. De facto oba rodzaje WYJASNIEN maja pozytywny wydzwiek,
gdyz maja zachecaé dziecko do kolejnej proby wyboru. WYJASNIENIA
NEGATY WNE padajg zawsze po wskazaniu blednym i kliknieciu OK,
a WYJASNIENIA POZYTYWNE po wskazaniu poprawnym i klik-
nigciu OK (zatwierdzeniu odpowiedzi). Warto zwrdci¢ uwage na to,
ze Marni stara si¢ wyjasnia¢ poczynania dziecka i podpowiada mu, co
ma ono zrobi¢, by rozwigza¢ zadanie.

112 Prosze¢ sprobowac jeszcze raz, one pasuja do siebie; Sprobuj jeszcze raz, one pa-
sujg do siebie; Te dwie pasuja do siebie, prosze sprobowac ponownie; Te dwie nie
pasuja do siebie, prosze¢ sprobowac jeszcze raz; Prosze sprobowac jeszceze raz, nie
pasuja do siebie; Sprobuj jeszcze raz, nie pasuja do siebie [tlumaczenie autora).
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POCHWALA

Wypowiedzi typu pochwalnych jest najwigcej. Ponizsza lista obej-
muje dziesie¢ wypowiedzi, ich dobdr podczas wykonywania ¢wiczen
zdaje si¢ by¢ losowy:

— Fantastic!
— Torrific!

— All right!

—  Well done!
—  Wonderful
— That’s right!
— Good work!
— Excelent!

— You got it!
— Too cool!'

Zaobserwowano takze brak reakcji Marni, na niektore dziatania
dziecka. Trudno rozstrzygna¢ czy kazde klikniecie dziecka (inne za-
chowania dziecka nie sg jeszcze przez program rejestrowane) powinno
by¢ komentowane, czy tez program czasem dziata btednie. Brak re-
akcji Wirtualnej Nauczycielki nalezy jednak uzna¢ za reakcjg¢ zerowa.
Milczenie oznacza, ze dziecko radzi sobie bez pomocy Marni i zadne
komentarze (rusztowanie) nie sg potrzebne.

Podane przyktady wypowiedzi Marni to tylko czg$¢ jej repertuaru,
podanie wszystkich oznaczaloby spisanie ,,instrukcji obstugi” crLT.
Wazniejszy jest fakt, ze dzieci ,,stuchajg” (sa postuszne) Marni, choé¢
nie zawsze ja rozumieja. Wielokrotne wykonywanie ¢wiczen na pew-
no nauczytoby je znaczenia wypowiedzi. Dodatkowa podpowiedz dla
rozumienia stanowi kontekst (ekran) i sytuacja (stan ¢wiczenia) w ja-
kiej pada dana wypowiedz. To, ze dzieci polskie wykonaty ¢wiczenia
poprawnie (75,8%) oznacza, ze dzieci rozumiejg przynajmniej funkcje
komunikatow Wirtualnej Nauczycielki. Co wigcej, odnotowano wer-
balne reakcje na wypowiedzi Marni.

113 Fantastyczne!, Swietnie!, W porzadku!, Dobra robota!, Wspaniale!, Tak jest!,

Swietna robota!, Doskonale!, Trafifes!, Super!”. [ttumaczenie autora]

221



5.8. Wypowiedzi dzieci

Podczas ¢wiczen zaobserwowano liczne wypowiedzi dzieci skie-
rowane do Marni lub do siebie. Zwracanie si¢ do Wirtualnej Nauczy-
cielki $wiadczy o traktowaniu jej przez dzieci jako partnera dialogu
W epizodzie wspolnej uwagi. Marni dostarcza dzieciom wskazdwek
(rusztowanie), wigc dzieci ,,rewanzuja si¢” udzielajac jej informacji
zwrotnej. Dzieci podczas nauczania z komputerem zachowywaty sig tak,
jak na lekcjach angielskiego. Gtosno lub szeptem powtarzajg angielskie
stowka widziane na ekranie lub podawane przez Marni. Thumaczg si¢
ze swoich wyboréw odpowiedzi méwigc:

— Co jest? Tap, tap, no mow tap! no mow ten tap! No tap, tap, no!

Masz tu swoje tap [klikajac na tab] Masz tu tap;

—  Tu pomylitem, miat by¢ czwarty [wyraz klikany na ekranie];

Dzieci takze mowig o Marni:

— O! A teraz rusza gtowg;

— Co powiedziata? Jeszcze raz, bo nie styszatem...;

— Co sig dzieje? Bet bet...nie stysze;

— Cotojest? e...nie wiem co to jest, e... jeszcze raz. Bo nie dostysza-
tem;

— A ja nie rozumiem co dalej;

Ostatnig wypowiedz dziecka mozna uzna¢ za skierowang do siebie.
Dzieci naturalnie komentuja sobie swoje czynno$ci. Mowig wigc o tym
co robig myszka i gdzie klikajg kursorem na ekranie:

— No, dalej... zaznaczytem i potem nie chciato si¢ przewingc;
— Chyba musze dtuzej cisng¢ albo sobie poczekam;

— E... ile razy mam wcisng¢?

— Jeszcze raz mam nacisngc?

— Teraz mam cisng¢? A to mi sie nie chee...

Mowig o swoich postepach

— Dobrze bylto, dobrze;

— No, dobrze mi szto;

— O, utozylem po angielsku zdanie, ok;
— Ja wszystkie ¢wiczenia mam chyba;

Mowia o czasie wyswietlanym na ekranie, ktory interpretujg jako
godzing
— Czternasta dwadziescia... nie szosta, nie szosta szesc;
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— Ojej juz ta godzina? Ide do domu, powinnam juz byé¢ w domu

i jes¢ obiad,

— U mnie si¢ godzina nie zmienia wcale;
— To sq minuty, ojej uciekty, co sig¢ stato?

Rozwigzujac zadania dzieci takze podspiewywaty i komentuja

z rados$cia, ze udato im si¢ zdoby¢ prezent:

— Jezus, wygratem, dobrze, dobrze!

— Ciekawe, kiedy bedzie prezent?

— Jeszcze jedne i bedzie prezent... ja chee prezent, ja chee prezent
— Prezentu nie bedzie, bo cos si¢ popsuto, szkoda, miatam nadzieje

A takze licza, ile monet zdobyly w danym ¢wiczeniu
— O, znowu jest. Juz mam nastepne. Osiem mam. Osiem, osiem,

osiem...

— Dostatem dwa zlote za nic, miatem cztery a dostatem dwa zlote
za nic.

— Bede miata trzy zlote, dwa srebrne i jeden brgzowy.

— Do konca, do konca...bede miata dziesi¢é zlotych.

— Chyba bede miata w tym same ztoto!

— Zeby bylo ztotooo!

Niektore z powyzszych wypowiedzi mozna interpretowaé jako
mowg egocentryczng. Nalezy jednak przyznaé, ze trudno jednoznacznie
rozstrzygnaé, kto byt adresatem wypowiedzi dzieci podczas wykony-
wanych ¢wiczen. Ciagla i konieczna obecno$¢ przeprowadzajacego
badanie mogta je motywowa¢ do dzielenia si¢ wrazeniami i komen-
towania swoich wynikow. Jednak zaobserwowano, ze dzieci mowity
do ekranu, a nie bezposrednio do badajacego, do ktoérego zwracaty si¢
tylko o pomoc, gdy program nie dzialal, jak nalezy, lub gdy nie byty
pewne, co zrobi¢. Pytaly wigc na przyktad:

— Nie wiem jak mam wpisac, myszkq?
— No to ipsylon?
A takze wyznawaly szczerze:
— Juz mi sig nie chce.
—  Musimy wyjs¢ z tego ¢wiczenia.

Przytoczone przyktady wypowiedzi przekonuja, ze dzieci maja
potrzebe przemawiania do ekranu/komputera i robig to spontanicznie
lub w reakcji na wypowiedzi (rusztowanie) Marni. Jest to zreszta
powszechny, czy wrecz naturalny dla dzieci sposob, nawigzywania
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dialogu z mediami (omowione wczesniej prace: Karpinski 1998;
Reeves i Nass 2000). Fakt, ze dzieci rozmawiaja z komputerem nie
powinien nas (dorostych) zresztg dziwi¢, jak zauwazyt Ernst Cas-
sirer:

,»wszystko bowiem, co dziecko otacza ,,zagaduje” je w jakim$
sensie. Rzeczy, zjawiska ,,zajmuja” je; wchodzg z nim w pew-
ng wspolnote jezykowa, ktora dla dziecka oznacza prawdziwa
wspolnote zycia” (Cassirer 2004).

Rzeczywiscie, dzieci wcale nie sg zaskoczone naturalnym gtosem,
jaki je ,,zagaduje” przez komputer, ani tez animowang twarza nasla-
dujaca ludzkie emocje — wydaje si¢, ze traktujg awatara, tak jak na-
uczycielke czy przedszkolanke, ozywiajg go. Cassirer sugeruje nawet,
ze dziecko paradoksalnie

»~rozmawia z rzeczami nie dlatego, iz uwaza je za zywe — lecz
odwrotnie, uwaza je za zywe, poniewaz z nimi rozmawia”
(Cassirer 2004).
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5.9. Podsumowanie

. . . . X
Sytuacja uczenia czytania przez komputer przypomina Ewu'',

poniewaz:

nauka czytania podczas sesji z komputerem polega na dialogu po-
migdzy uczniem (dzieckiem) a nauczycielem (komputerem);
uczniem jest dziecko, a nauczajacym jest dorosty, bardziej kompe-
tentny w czytaniu;

dziecko jest gotowe nauczy¢ si¢ nowej czynnos$ci: czytania;
Marni jest bardziej kompetentna niz dziecko, wigc jest gotowa
nauczy¢ go czytania wtasnie;

uczestnicy dialogu patrza na siebie;

uczestnicy EwWU dziela wspodlne pole uwagi — ekran komputera i za-
gadnienia zwigzane z naukg czytania;

uczestnicy dialogu maja wspolny grunt — wiedze dotyczaca procesu
czytania (w roznym zakresie);

dziecko jest przygotowane do takich interakcji poznawczo i spo-
lecznie (ma ,.teori¢ umystu” partnera dialogu);

Marni jest tak zaprogramowana, by sprawiala wrazenie, ze ,,wie”
co robi dziecko i jak mu pomac, jak go oceni¢ (,,ma teori¢ umystu
dziecka” uczacego si¢ czytac);

dziecko cechuje rozwijajaca si¢ kompetencja komunikacyjna;
Marni posiada pewng kompetencje komunikacyjng (komputera);
dziecko uczy si¢ przez przypatrywanie si¢ i nasladowanie czynno-
$ci nauczajacego;

114

W tym miejscu warto wyjasni¢, dlaczego autor nie uzywa terminu scena wspol-
nej uwagi (Tomasello 2002). Jak wyjasniono w pierwszym rozdziale, badania nad
rola wspolnej uwagi i wspolnego dzialania w rozwoju poznawczym i jezykowym
rozpoczat m.in. (gtéwnie) Bruner. Termin epizod wspolnej uwagi i wspolnego zaan-
gazowania wprowadzit Schaffer odwotujac si¢ do badan Moore’a i Dunhama nad
wsp6lna uwaga, co wynika z jego artykutu Epizody wspolnego zaangazowania jako
kontekst rozwoju poznawczego (Joint involment episodes as context for cognitive
development). Natomiast Tomasello, definiujac sceng wspolnej uwagi, odwotuje
si¢ wprost do wspomnianych termindéw i badan wspdlnej uwagi, ale za podstawe
tworzenia si¢ sceny wspolnej uwagi uwaza on intencje jednostek w niej uczestni-
czacych. Trudno rozstrzygna¢ czy mozna przypisywac jakiekolwiek intencje awa-
tarowi Marni. Mozna co najwyzej zaklada¢, ze dziecko moze mysle¢, ze Marni ma
okreslone w zwigzku z nauczaniem czytania intencje, a nie tylko odtwarza polecenia
i pochwaly. By¢ moze nalezatoby uznac to, za ,,intencjonalnos¢ wirtualng”.
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— Marni $ledzi i komentuje poczynania dziecka (klikania myszki);

— Duziecko jest w strefie najblizszego rozwoju rozpoznawanej przez na-
uczajacego;

— Marni (komputer) steruje uwagg ucznia (dziecka);

— Marni dostosowuje si¢ do streft najblizszego rozwoju dziecka przez
dobor odpowiednich ¢wiczen i przyktadow;

— Marni dostarcza dziecku rusztowania,

— Duziecko reaguje na komunikaty Wirtualnej Nauczycielki i wykonuje
jej polecenia, a takze probuje do niej mowic;

— Duziecko reaguje werbalnie (mowa egocentryczna?) podczas wyko-
nywania ¢wiczenia.

Nie chodzi tu jednak o postawienie tezy, ze komputerowi nauczyciele
sa juz w stanie zastapi¢ ludzkich. Powtarzajac rozumowanie Tomasello
oraz Reeves’a i Nass’a (a takze Wygotskiego, Brunera czy Schaffera)
nalezy powiedzie¢ tak:

Dzieci sa zaprogramowane do interakcji przez kulture, a awatary
przez technologi¢. Dlatego dzieci, nauczone interakcji z do-
rostymi w Ewu, naturalnie nawiazuja dialog z awatarami tak
jak z dorostymi. W kontakcie z mediami uczacymi powtarzaja
(przenosza) swoje zachowania z EwWU, bo inaczej nie potrafia.
Tak samo awatary komunikuja si¢ z dzie¢mi i ucza je, bo ina-
czej... nie potrafiag. Uczestnicy tego dialogu moga zachowywac
si¢ ,tak jak my”, gdyz pochodza od ,.takich jak my”.

Powyzsze stwierdzenia sa sformutowane jako hipotezy, choc¢ sta-
nowig takze wnioski wyciagniete z przedstawionych obserwacji i ba-
dan. Przysztosc, w ktorej life-like characters, jak je nazywaja tworcy
CLT, miatyby rzeczywiscie sluzy¢ nam za nauczycieli, opiekunow czy
terapeutow zdajg si¢ by¢ odlegta. Wizja takiej przysztosci wywotuje
zaciekawienie i sceptycyzm jednoczesnie. Programy komputerowe
w Polsce juz od lat stuza logopedom i terapeutom i sg analizowane
i chwalone przez badaczy edukacji medialnej. Jednoczesnie zastrzegaja
oni, ze nad rozwojem dziecka musi czuwaé zywy terapeuta, ktorego
zadaniem jest dobor diagnoza i dobor ¢wiczen dla danego dziecka
(Siemieniecki 1999).

Jednakze wirtualni terapeuci juz pracujg. W CSLR stworzono takze
pakiet programow terapeutycznych Lee Silverman Voice Treatment dla
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0s0b cierpigcych na chorobe Parkinsona. Role terapeutow gltosu w LSvT
odgrywa ta sama posta¢ Marni. W Polsce program ten testuje juz pieciu
certyfikowanych (zywych) terapeutow mowy. Opracowano juz nawet
wstepng wersje w jezyku polskim!'>, Warto w tym miejscu zacytowaé
opini¢ Eve Malmquista, ktory kilkadziesiat lat temu zastanawiat si¢ nad
tym, czy kiedykolwiek pojawig si¢ programy takie, jak opisywany CLT:

»W roznych cze¢sciach $§wiata maja obecnie miejsce rozne
eksperymenty z nauka czytania dla poczatkujacych za pomoca
komputerow, ktére mowia do dzieci, ktore moga pokazac¢ im
rysunki, prosi¢ o odpowiedz, a gdy padnie, blyskawicznie usta-
li¢, jakie ¢wiczenie nalezy dziecku nastgpnie zaaplikowac. Ale
sadzac z dotychczas osiagnietych wynikow badan naukowych,
nie wydaje si¢ za wskazane pozostawia¢ wszystkie zadania w za-
kresie nauki czytania komputerom lub innym zautomatyzowa-
nym pomocom naukowym. Nie ma watpliwosci, ze komputery
moga by¢ bardzo pozyteczne w ¢wiczeniach takich elementow
umiejetnosci czytania, ktore wymagaja wielokrotnego po-
wtarzania dla wyrobienia wprawy. Ale gdy chodzi o wyzsze
formy rozumienia czytanego tekstu, potrzebny jest udziat na-
uczyciela. Reakcje wobec procesow myslenia tego typu, ktore
majg miejsce w czytaniu ze zrozumieniem, ktore zaglebiaja si¢
w analizg 1 interpretacje¢, nie da si¢ wkomponowac¢ w z gory
zatozone odpowiedzi. Procesy tego typu wymagaja dialogu
stownego, intelektualnego zgrania oraz wymiany osobistych
doswiadczen i mysli. Przy dotychczasowym nauczaniu tego typu
umiejetnosci czytania wysoko kwalifikowany nauczyciel goruje
i w przysztosci bezsprzecznie bedzie gorowat nad maszynami”
(Malmquist 1987, 13).

Powyzsza opinia jest aktualna. Programy opisywane przez Mal-
mquista juz sa, okazuja sie pozyteczne i skuteczne zwlaszcza na poczat-
ku nauki czytania. Odpowiedz na pytanie czy CLT (w wersji angielskiej
lub polskiej) jest w stanie nauczac polskie dzieci czytania catkowicie
wymagataby szeroko zakrojonych badan w polskiej szkole podstawowe;
i wspotpracy wielu specjalistow: nauczycieli, pedagogdw, psychologow,
jezykoznawcow i informatykow. Pozostaje wierzy¢, ze opisane tu ba-

15 Wiecej informacji [@:] http://ifa.amu.edu.pl/ifa/cslp/vst_e.html [data dostepu:
03.05.07].
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dania sg dobrym poczatkiem testowania nowych technologii nauczania,
a technologia narzedziem poznania.
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Uwagi koncowe

Przeprowadzone badania pokazaty, ze polskie dzieci moga skorzy-
sta¢ z metody nauki czytania w jezyku angielskim oferowanej przez
CLT. Program ten zostal stworzony nie do nauki ,,samodzielnej”, lecz
»pod opieka” Wirtualnej Nauczycielki — Marni. Badane dzieci polskie
zdotalty w wigkszos$ci poprawnie rozwigza¢ zadania zadane przez CLT,
cho¢ czasem prosily badajacego o pomoc (najczesciej na poczatku).
Oznacza to, ze program ten wymaga dostosowania (przeprogramo-
wania) do specyfiki jezyka polskiego i przyjetych w Polsce metod
nauczania czytania. Okreslenie parametrow, ktére wymagajg zmian
w programie CLT bedzie mozliwe po organizacji badan na szersza ska-
le, w ktérych badaniu poddano by zréznicowana grupg przynajmniej
stu dzieci majgcych szans¢ uczy¢ si¢ czyta¢ za pomoca programu
CLT przez par¢ miesigcy lub dluzej. W takie badanie, jak juz wspo-
mniano w rozdziale czwartym, powinni by¢ zaangazowani specjalisci
réznych dziedzin (psychologii, logopedii, informatyki). Potrzebne sa
takze znaczne §rodki finansowe na sprzet komputerowy. Wszystkie te
dzialania mogtyby wywota¢ pozadane zmiany w polskiej szkole i po-
dejséciu nauczycieli zarowno do nauczania czytania, jak i korzystania
z komputera na lekcji (poza zajeciami z informatyki). Ponadto bada-
nia w wiekszej grupie dzieci przyczynityby sie takze do kontynuacji
rozwazan nad interakcja dziecko-komputer. Dhuzsza nauka czytania
z pomoca Marni pozwolitaby dzieciom nie tylko nauczy¢ si¢ czytac,
lecz takze zaprzyjazni¢ si¢ z Wirtualng Nauczycielkq. W dwczas mozna
zapytac dzieci: jak odbierajg Marni i zastanowic si¢: jak nalezy stworzy¢
jej polska wersje, uwzgledniajac réznice kulturowe i jezykowe oraz
oczekiwania polskich dzieci.

Doktadniejsza analiza dialogu dziecko-komputer wymagataby
nie tylko nagran dzwickowych, lecz takze badan eksperymentalnych.
Aranzacja odpowiedniego eksperymentu moglaby wykazaé szersze
spektrum zachowan werbalnych i niewerbalnych dziecka wywolywane
interakcja z komputerem. Na podstawie wstepnych obserwacji autora
stwierdzono, ze warto filmowac calg sesje. Filmowanie sesji pozwoli-
loby na rejestracj¢ reakcji mimicznych dziecka, a dla $ledzenia uwagi
mozna zastosowac badania okulograficzne, czyli §ledzenie ruchow galek
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ocznych. Badania te sg juz od dawna stosowane w analizie proceséw
czytania tekstow drukowanych (Tinker 1980; Wolanski 2021) Iub wy-
$wietlanych na ekranie. Kierowanie uwagi i ruchy gatek ocznych byty
takze badane przez Brunera (1980), ktory w ten sposob ustalat obiekt
zainteresowania dziecka podczas zabawy z dorostym. Oczy podazaja
za poruszajacym si¢ obiektem, ktorego dziatanie jest wazne dla czto-
wieka (dziecka). Takim ruchomym obiektem na ekranie komputera jest
kursor poruszany przez myszke w reku uzytkownika. Podczas badan
zaobserwowano, ze dzieci $ledza wzrokiem kursor myszy. Powstaje
wigc pytanie o korelacje obiektu uwagi z obiektem wskazywanym przez
kursor myszy. Najciekawsze byloby sprawdzenie jak komunikaty Marni
wplywaja na koncentracj¢ dziecka: Jak szybko po uslyszeniu wyrazu
czy nazwy litery spoglada ono na zapis wyrazu czy liter¢? Rezultaty
takich badan pozwolityby udoskonali¢ programy do nauki czytania
ijezykdw obeych przez komputer. Algorytmy sledzenia wzroku dziecka
maja by¢ zaimplementowane takze w CLT, co jeszcze bardziej upodobni
interakcje dziecka z komputerem do dialogu.

»Zarowno Lew Wygotski, jak i George Herbert Mead wysuwaja
przypuszczenie, ze zaawansowane procesy myslowe sa zinte-
rioryzowang wersja owej sztuki prowadzenia dialogu. Istniejg
nawet pomocne warianty rzeczywistych rozmow, takie jak
dialog, ktory moze wies¢ uczony rozmyslajac nad wlasnymi
wczesniejszymi notatkami. Ogromng pomocg w tego rodzaju
rozwazaniach sa rézne rodzaje zapisow, w formie modeli, ry-
sunkow, stow czy symboli matematycznych. I tu znow widzimy
luke, zbyt bowiem malo wiemy na temat funkcji, jaka w pracy
umystowej spetnia brulion, szkic czy ogdlnikowy zarys” (Bruner
2006, 43).

Kiedy pojawia si¢ nowe narzedzie pracy umystowej (kolejny znak
Wygotskiego), jakim jest komputer, fenomen sterowania procesami
umystowymi (wyzszymi funkcjami psychicznymi) i konstruowania
wiedzy (rowniez metajezykowej) w interakcji symbolicznej z maszyng
intryguje jeszcze bardziej. Dlatego autor jest przekonany, ze konty-
nuacja badan nad nauczaniem czytania przez CLT przyczynitaby si¢
do stworzenia modelu nabywania czytania w jezyku angielskim przez
dzieci polskie.
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Dialog wymaga takze synchronicznos$ci. Kiedy dziecko bedzie
rzeczywiscie rozumiane przez Marni, kiedy bedzie moglo komuniko-
wac si¢ z nig nie tylko ruszajac myszka, lecz takze mowiac, interakcja
z komputerem bedzie jeszcze bardziej naturalna. Jak juz wspomniano,
Marni shucha 1 poprawia dzieci czytajace po angielsku Interaktywne
Ksigzeczki. Prace nad wdrozeniem rozpoznawania mowy polskiej
do crr juz trwaja, wigc wkrotce takze i polscy uczniowie beda mogli
rozmawia¢ z komputerem i uczy¢ si¢ czyta¢ w jezyku polskim lub
angielskim. Planuje si¢ takze ulozenie polskich wersji ¢wiczen Tutors.
Doswiadczenia zebrane podczas opisanych badan moga sie przyczyni¢
do rozpoczgcia prac nad polskim programem do nauki czytania zwa-
nym juz Polish Literacy Tutor, co w przysztosci, by¢ moze, zaowocuje
zaangazowaniem polskiej Wirtualnej Nauczycielki w polskiej szkole.
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Konrad Juszczyk jest pracownikiem Katedry Metodologii Lingwi-
styki na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Pro-
wadzi badania na temat dialogu dziecka z komputerem oraz roli
metafor, gestow i emocji w komunikacji miedzyludzkiej. Wyktada
jezykoznawstwo kognitywne i komputerowe oraz psycholingwi-
styke i akwizycje jezyka.
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