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Dyskurs edukacyjny w badaniach.
Proba systematyzacji perspektyw badawczych

Summary
Educational discourse in the research. Draft framework of research perspectives

Our aim throughout the contribution was to systemize perspectives employed by the researchers in
the studies of educational discourse. Three perspectives of empirical insight into educational dis-
courses were reconstructed in the course of our analysis of selected research examples: optimizing,
analytic and critical. The criterion underpinning the analysis was a pragmatic function of the studies.
Hence, the links between the choice of research perspective, results of research and practical impli-
cations for school improvement were discussed.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, dyskurs edukacyjny, perspektywa optymalizujaca,
perspektywa analityczna, perspektywa krytyczna.

Keywords: early school education, educational discourse, optimizing perspective, ana-
lytic perspective, critical perspective

Mimo skategoryzowania dyskursu jako zasadniczego pojecia umozliwiajacego odnajdy-
wanie i formutowanie nowych problemow i zagadnien w naukach spolecznych, lektura
dotychczasowych diagnoz w obszarze badan pedagogicznych jednoznacznie dowodzi, ze
pozostaje on nadal poza dydaktyczng refleksja nad nauczaniem i wiedzg szkolng (Klus-
-Stanska 2010: 147). Niezbedna staje si¢ zatem refleksja nad badaniami dyskursu eduka-
cyjnego. Dyskurs pojmujemy jako ,,sposob artykutowania istniejacych intersubiektywnie
przekonan, wyobrazen, ocen, norm, wartosci wytworzonych w praktyce spotecznej, a sze-
rzej — jako zbidr praktyk komunikowania przeswiadczen, zakorzenionych w osobistym
doswiadczeniu i kontekscie kulturowym, zwigzanych z rozumieniem jakiego$ obszaru
rzeczywistosci” (Wisniewska-Kin 2013: 94). Dla podjetych analiz interesujacy jest dys-
kurs edukacyjny, realizujacy si¢ w praktyce dydaktycznej jako konsekwencja przekonan
teoretycznych (metadyskurs) uzasadniajacych t¢ praktyke.
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Cel tego artykutu jest wyraznie teoretyczny. Jest nim uporzadkowanie, naszym zda-
niem nieostrych, prob systematyzacji badan dyskursu edukacyjnego. Efektem naszej
analizy bedzie kategoryzacja zrdznicowanych podejs¢ badawczych. Zadanie niniejsze-
go tekstu jest raczej skromne i dotyczy spraw elementarnych. Z cala pewnoscia nie jest
to szczegolowy wyktad poswiecony badaniom dyskursu edukacyjnego. Nie jest to takze
wyktad wyczerpujacy (temu stuza raczej publikacje zwarte), ale raczej zache¢ta do pod-
jecia wlasnych badan na podstawie zawartych w nim informacji. Dydaktyczne zatoze-
nie stojace u podstaw naszej wypowiedzi doprowadzito nas do przekonania, ze trzeba
potozy¢ nacisk bardziej na szkoty niz jednostkowe ujecia dyskursu edukacyjnego. Nie
jest to wreszcie wypowiedz noszaca znamiona szczegolnej oryginalnosci, cho¢ pojawiaja
si¢ w niej kategorie analityczne i przemyslenia formulowane po raz pierwszy, nieobec-
ne we wczesniejszych probach usystematyzowania badan nad dyskursem edukacyjnym.
Przeprowadzenie takich analiz dyskursu edukacyjnego pozwala, w naszym przekonaniu,
nie tylko rozpoznac i wyartykulowaé odmiennosci w jego interpretacji, ujawniajace si¢
w sposobach jego eksploracji, ale tez wskaza¢ nowe mozliwos$ci analizy rzeczywistosci
edukacyjnej. Przyjrzyjmy si¢ blizej tym watkom.

Kategorie wyznaczajace optyke refleksji

Roéznorodnos¢ podejsc teoretyczno-metodologicznych, z ktorych perspektywy pode;j-
mowane sg badania dyskursu, powoduje, Ze ,,badania nad dyskursem majg charakter in-
terdyscyplinarny, a ich uporzadkowanie wokot okreslonych programéw czy uje¢ bywa
trudne, ze wzgledu na to, ze w jego definiowaniu i analizie autorzy wskazuja na istnienie
zréznicowanych nurtéw czy teorii” (Klus-Stanska 2010: 144—145). Ztozono$¢ podjetego
zagadnienia dostrzegaja, probuja rozpoznac i oceni¢ inicjatorzy projektu ,,Jak analizowa¢
dyskurs? Perspektywy dydaktyczne”. Skupieni wokét niego naukowcey przekonuja, ze
»zakotwiczenie kazdego badacza dyskursu w innej tradycji teoretycznej i metodologicz-
nej (nawet poruszajac si¢ w jednej tylko — np. polskiej — przestrzeni naukowej) jest na
tyle silne, ze zblizanie pogladdw staje si¢ problematyczne. [...] Kazdy z nich funkcjonuje
w roznych stylach myslowych, poniewaz pracuje w réznych kolektywach myslowych.
Style my$lowe wyrazaja si¢ w tym, ze kazda dyscyplina w réznych przestrzeniach na-
ukowych formulowa¢ moze inne pytanie badawcze, postugujac si¢ przy tym rozmaitymi
instrumentami analitycznymi, przez co mamy tak ogromng réznorodno$¢ w pojmowaniu
pojecia dyskursu” (Czachur, Kulczynska, Kumiega 2016: 8).

Nasza propozycja systematyzacji podej$¢ badawczych do dyskursu edukacyjnego zde-
cydowanie przekracza granice wyznaczane przez dyscypliny naukowe. Poniewaz jednym
ze wspolnych mianownikoéw naszych biografii naukowych jest dbato$¢ o pragmatyczna
funkcj¢ badan, efektem naszego przegladu badan dyskursu edukacyjnego jest ich syste-
matyzacja dokonana na podstawie rekonstrukcji przestanek do zmiany praktyki eduka-
cyjnej obecnych explicite i implicite w sprawozdawczych narracjach autorow opracowan
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badawczych'. W wyniku tych dziatan analitycznych skrystalizowaty nam si¢ trzy perspek-
tywy badawcze: optymalizacyjna, analityczna i krytyczna.

Dyskurs edukacyjny w perspektywie optymalizacyjnej

Typowe dla podejscia optymalizacyjnego w badaniach dyskursu edukacyjnego jest po-
strzeganie procesu dydaktycznego przez pryzmat jezykowej formy jego wykonania,
przy czym jezyk pojmowany jest wylacznie jako neutralne narzedzie komunikacji. Dla
badaczy zasadniczym celem staje si¢ koncentrowanie na aspekcie poprawnosciowym
dyskursu, tzn. ,,na odnajdywaniu deficytow w porzadku i strukturze codziennych $wia-
tow, i stad na legitymizacji dziatan naprawczych” (Macbeth 2003: 242).

W ,,narracjach naprawczych” dominuja dwa odmienne podejscia: jedne zmierzajg do
weryfikacji rzeczywisto$ci edukacyjnej zgodnie z przyjetym teoretycznym ujeciem przed-
miotu (Labocha 1996: 9-15; Zydek-Bednarczuk, Zeler 1996: 17-30; Shugar 1996: 49-57;
Boniecka 1996: 59-75; Kielar-Turska 1996: 87-97), inne za$ daza do rozpoznawania rze-
czywistosci edukacyjnej z perspektywy eksperta ,,nieujawniajacego si¢”, chociazby przez
dobor/wskazanie zatozen teoretycznych (Rittel 1996: 99—109; Kawka 1996: 111-121; Sy-
nowiec 1996: 203-209).

Przedmiotem zainteresowania staje si¢ diagnozowanie pozadanych w przestrzeni
szkoly norm w zakresie lingwistycznych aspektow funkcjonalnych i pragmatycznych
w celu optymalizowania dyskursu edukacyjnego. W ujeciu funkcjonalnym analizie
poddawane sg m.in. $rodki jezykowe, gldwnie pytania i polecenia dydaktyczne (Nocon
1997) i czytelnos¢ tekstow dydaktycznych, tzn. ich dostosowanie na poziomie leksyki
i sktadni do mozliwos$ci percepcyjno-jezykowych odbiorcy — ucznia (Gasiorek 2007).

Pragmatyczny aspekt badan nad dyskursem edukacyjnym nadaje mu wyraznie bar-
dziej kontekstualny charakter w ten sposob, ze wigze go z lekcja szkolna, czyli interakcja
dydaktyczno-komunikacyjng oraz swoistymi dla niej srodkami jezykowymi, ktore shuza
realizacji okres§lonych intencji i funkcji pragmatycznych (Putkiewicz 2002). Szczeg6lnie
ciekawe sa ujawniajace si¢ w toku lekcyjnych interakcji dialogowych (Rutkowiak 1992;
Dudzikowa 1996; Sniezynski 2001) badania pragmatycznej struktury aktow mowy (po-
czatkow i zakonczen lekcji, polecen, dyrektyw, rozkazow, form adresatywnych), ich fre-
kwencji w toku lekcji oraz rozktadu pomiedzy nauczycielem a uczniem (Wojtczuk 1996;
Kawka 1999; Skowronek 1999; Przybyla 2004).

Wyniki tych badan ujawniajg skutki oddzialywania czynnikéw usztywniajacych
i blokujacych dyskurs edukacyjny. Najczesciej formutowane zarzuty dotycza nauczy-
cielskich komunikatéw. W wigkszosci z nich dominuje bowiem impresywnos¢, wyni-

! Konstruowanie korpusu materiatow rozpoczety$Smy od analizy jakosciowej polskich i anglojgzycznych
prac badawczych poswigconych analizie dyskursu edukacyjnego. Korzystaly$my z juz istniejacych ma-
teriatow, ktore selekcjonowatySmy na potrzeby analizy (czgsto kierujac si¢ dostgpnoscia materiatow).
Zapoznanie si¢ z nimi pozwolito na zarysowanie cech trzech perspektyw (optymalizacyjnej, analitycznej
i krytycznej).
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kajaca z przewagi sterujacych aktow mowy, gra oficjalnoéci z nieoficjalno$cia, znaczna
redundancja tekstu, ujawniajgca si¢ w postaci licznych powtoérzen, obecnosé metatek-
stow o funkcji korekecyjnej i kontrolnej oraz nieustanne warto§ciowanie (Nocon 2013:
125; Wojtczuk 1996).

Optymalizacyjne ujg¢cie tych badan wyraza si¢ wigc w narracjach akcentujacych
potrzebe réwnowazenia relacji nauczyciel — uczen. Sposob konstruowania tych badan
pokazuje dezaprobate dla nauczycielskich prob zaznaczania swojej przewagi, ujawniaja-
cej si¢ w asymetrycznym uktadzie rol komunikacyjnych w sytuacji lekcji szkolnej, o czym
zaswiadczaja zestawienia procentowe: okoto 70% wypowiedzi nauczycieli i 30% wypo-
wiedzi uczniow (Putkiewicz 2002: 32, 42). Z danych tych wynika, ze uczen zazwyczaj
wystepuje w roli zleceniobiorcy pomystow i projektow nauczyciela, rzadko wptywa na
kierunki i strukture dyskusji. Ten model sytuacji komunikacyjnej jest efektem pewnego
typu relacji spotecznej, wyznaczonej statusem dorostego, ktory wystepuje w okreslone;j
roli wobec dziecka (Kielar-Turska 1996: 96). Interpretacje wynikow tych badan przyjmu-
ja forme kontestacji.

Aspekt optymalizacyjny badan pozwala nie tylko zdiagnozowaé czynniki blokujace
dyskurs uczniowski, ale tez rozpoznaé warunki, ktore zapewniaja dziecku aktywne,
skuteczne i tworcze uczestnictwo w procesach dyskursywnych. Badacze, odrzuciwszy
przekonanie o ograniczonych (rozwojowo) dziecigcych kompetencjach dyskursywnych,
decydujaca role przyznajg srodowisku edukacyjnemu i oddziatywaniom spoteczno-kultu-
rowym, w tym porozumieniu si¢ w srodowisku rowiesnikow i dorostych (Shugar 1995;
Kielar-Turska 1996; Boniecka 1996). Jak wynika z badan, przestrzen dla dyskursu dzie-
cigcego otwieraja: mozliwos¢ stymulowania z zewnatrz dzieciecych predyspozycji po-
znawczych 1 wypracowanie strategii edukacyjnych o charakterze dialogowym. Analizy
dostarczajg przekonujacych dowodow o koniecznosci wzmacniania dyskursu dziecigcego
w wyniku stwarzania inspirujgcych sytuacji edukacyjnych (Klus-Stanska 2002; Nowicka
2010; Wisniewska-Kin 2013; Zytko 2006).

Umozliwia formutowanie tylko takich wnioskéw, ktore odnosza si¢ do faktyeznych
zdarzen na lekcjach. Uwaga badaczy koncentruje si¢ na tym, jaki jest uprawomocniony
w przestrzeni szkoty wewnatrzosobowy i zewnatrzosobowy kontekst komunikacyjny, co
jest typowe dla uczniowskich i nauczycielskich reakcji werbalnych i pozawerbalnych oraz
dziecigcych 1 nauczycielskich sposobdw osiggania celdw srodkami dyskursywnymi w sy-
tuacji inicjowania interakcji z rowie$nikiem lub w sytuacji przekazywania wiedzy, a takze
jakie sg podrecznikowe sposoby modelowania linii aktywnosci i dynamiki uczniowskich
interakcji. W tym sensie optyka optymalizacyjna ujawnia normatywny charakter badan
dyskursu edukacyjnego.

Dyskursywny akt komunikacyjny nie jest postrzegany jako obcigzony ideologicznie.
Ujmowany jako przestrzen biograficznie i spotecznie zdekontekstualizowana, powotany
jest raczej do diagnozowania procesu nauczania-uczenia si¢ 1 wychowania, ktéry mozna
poddawac ocenie zewnetrznych ekspertow (w zakresie chociazby efektywnosci nauczania
czy rozwoju ucznia). Badacze wyposazeni w obiektywne narzedzia oceny — modelowe
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ujecia przebiegu lekcji zakotwiczone w roznych koncepcjach teoretycznych, usankcjono-
wanych doswiadczeniem ,,dobrych praktyk” — przyjmuja je za normatywny punkt odnie-
sienia, co ujawnia si¢ w samej konceptualizacji badania i/lub w interpretacjach i jezyku
wnioskow z badania. Dyskurs w tej optyce otwarte pozostawia pytania: ,,Kim jest dziecko?
Jakie ma mozliwosci? Na ile mozna mu zaufa¢? Jaka warto$¢ ma jego rozumienie Swiata?
Czemu stuzy przezywanie dziecinstwa? W jaki sposob rozwija si¢ cztowiek? Jakie skutki
tozsamosciowe ma wladza nad mysleniem?” (Klus-Staniska 2010: 312). Te i wiele innych
zagadnien problematyzujg badania dyskursu edukacyjnego, ktore wpisujg si¢ w dwie inne
z zaproponowanych przez nas perspektyw: analityczng i krytyczna.

Dyskurs edukacyjny z perspektywy analitycznej

O odrgbnosci perspektywy analitycznej w badaniach dyskursu edukacyjnego moze $wiad-
czy¢ wyodrebnienie w anglosaskim ,,dyskursie nad dyskursem edukacyjnym” kategorii
analitycznej kultury w badaniach lekcji” (Macbeth 2003: 239). Tozsamos$¢ badan re-
prezentujacych kulture analityczng trafnie wyrazit jeden z jej reprezentantéw, Macbeth.
Odwotujac si¢ wprawdzie tylko do jednego z jej nurtow, etnometodologii, dowodzi, ze
w badaniach lekcji ,,odkrywa ona geste pola dyskursywnego dziatania” (Macbeth 2003:
242). Parafrazujac Macbetha, kultura analityczna badan wyraza si¢ w ich sproblematyzo-
waniu tego, jakie co$ jest i jak jest tworzone w kontekscie, zamiast tego, co nie dziata,
jak mozna to zmieni¢ przez zastosowanie wiedzy wynikajacej z badan.

Badania dyskursu edukacyjnego prowadzone w jezyku i logice tej kultury wyrazaja
zwatpienie w mozliwos¢ tworzenia zdekontekstualizowanych opiséw rzeczywistosci. Kon-
sekwentnie w sposobie konceptualizacji tych badan odzwierciedla si¢ zalozenie, ze wiedza
o $wiecie jest rozwijana pomig¢dzy ludzmi w ich codziennych interakcjach, co ukierunkowu-
je uwage badacza na procesy spoteczne jej tworzenia (Parton, O’Byrne 2000).

Przedmiotem analizy badacze czynig jezykowa warstwe dyskursu edukacyjnego.
Jej celem nie jest jednak proba odniesienia stanu realnego do modelowego (niezaleznie
od tego, czy model odwzorowuje pozadany przebieg procesow przekazywania wiedzy
czy proporcje miedzy stosowanymi przez nauczyciela metodami pracy, czy tez relacje
komunikacyjne mi¢dzy nauczycielem a uczniami etc.). Metodologia tych badan opiera si¢
glownie na nieobcigzonej zalozeniami obserwacji. Materialem badawczym, takze punk-
tem odniesienia w analizie, jak i interpretacji, jest to, co uczestnicy dyskursu faktycznie
moéwig i robig.

Znamienitym przykladem badan tego nurtu w jego etnometodologicznym wydaniu sa
klasyczne juz prace H. Mehana (Mehan 1974, 1979a, 1979b), w ktérych autor skupit si¢
na dynamice pojedynczych interakcji oraz ich sekwencyjnym porzadku, by zrozumiec¢, jak
dzialajace podmioty negocjuja w interakcjach sensy i znaczenia oraz tworzg swoj wspolny
swiat. W poczatkowych badaniach Mehan, opisujac zrytualizowane wzory komunikacji
na lekcji, ukazat zycie szkoty publicznej z innej strony i ujawnil obszary znaczaco, choé¢
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nie formalnie kontekstualizujace sukces szkolny. Uchwycit zatozenia milczaco przyjmo-
wane przez uczestnikow lekcji, bez ktorych proces lekcyjny nie mogtby si¢ dziaé.

Mehan w swojej pracy ,,Learning lessons” (Mehan 1979a) zredefiniowatl znaczenia
podstawowych kategorii analitycznych w badaniach edukacyjnych. Kompetencja
przestata by¢ wartoscia skalowana, legitymizujaca koncentrowanie si¢ badaczy na bra-
kach i logicznie wyprowadzonych z analizy przestankach naprawczych (Macbeth 2003:
243). Stata si¢ ,,wlasnos$cia interakcyjna oznaczajaca konkretng obserwowalng «prace»
ludzi, uktadajaca si¢ w uporzadkowane catosci” (Mehan 1979a: 130). Kompetentnym
uczestnikiem procesu lekcyjnego stat si¢ ten, ktory podtrzymuje rytuat. Odkrytymi przez
Mehana rytualnymi calosciami sg ,,pytania ze znang odpowiedzia” (Question with the
Known Answer) czy sekwencja ,,inicjacja-odpowiedz-ewaluacja” (Initiation-Response-
-Evaluation) (Mehan 1979b). Zobrazowat tez wzory uktadania si¢ tych sekwencji w dys-
kurs ,,instruktazowy” (instructional). Mehan opisat, jak ta interakcyjna organizacja kon-
stytuuje si¢ spotecznie przy wspolnym udziale nauczycieli i ucznidow i tworzy wilasng
konstrukeje dyskursywna.

Wyniki analiz Mehana staty si¢ modelowym przyktadem etnometodologicznego wgla-
du w dyskurs edukacyjny i daty poczatek pewnej tradycji ogladu procesow lekcyjnych
(Cazden, John, Hymes 1972; Gumperz, Hymes 1972; Mishler 1979; Payne, Hustler 1980,
1982; Schultz 1978; Schulz, Florio 1979; Sinclair, Coulthard 1975 etc.). Analiza tych prac
wykazuje, ze interakcyjny opis zdarzen lekcyjnych jest wzbogacony o narracje optymali-
zacyjne. Przykladem takiej niejednoznacznej w opisie narracji o dyskursie edukacyjnym
sa badania Cazden (2001), w ktorych rozréznia ona lekcje tradycyjne (traditional les-
sons), z dominujacg sekwencja organizacyjna ,inicjacja-odpowiedz-ewaluacja” i lekcje
niestandardowe, czyli te, ktore odbiegaja od tej sekwencji z powodu zmienionego celu
edukacyjnego (Cazden 2001: 31). Interpretacje wynikoéw jej badan wybiegaja poza dzia-
fania lekcyjne. Ujmujg zwiazki miedzy efektywnoscig nauczania a strategig organizacji
lekcji, co wskazuje na odnoszenie si¢ w interpretacji do jakiej$ ,,rzeczywistosci zewnetrz-
nej” wobec tej konstruowanej w przebiegu procesu lekcyjnego.

Oprocz opisoOw elementarnych sekwencji organizacji lekcji badania reprezentujace
kulture analityczna moga dostarcza¢ uj¢¢ rekonstruujacych intersubiektywne znacze-
nia i sensy, ktorymi wyraza si¢ poczucie wspolnego badz odrgbnego $wiata nauczycieli
i uczniow. Za ich empiryczng egzemplifikacj¢ mozna uzna¢ interakcyjno-symboliczng
analiz¢ procesu wykluczania spotecznego dzieci (mieszkancéw i mtodziezy jednego ze
starotodzkich sgsiedztw), obejmujaca m.in. przestrzen interakcji szkolnych, w tym lek-
cyjnych (Gulczynska 2013). W rezultacie tych badan zobrazowano, jak dyskurs lekcyjny
podporzadkowuje si¢ regutom procesu tworzenia i podtrzymywania tozsamosci spolecz-
nej uczniéw i nauczycieli, z ktorych kazdy odnosi si¢ w swych wzajemnych interakcjach
do odmiennych perspektyw symbolicznych. Opisy interakcji pomigdzy uczniami a na-
uczycielami ujawniaja, jak wychowawcza i dydaktyczna warstwy dyskursu staja si¢ je-
dynie tlem dla tego, co jest faktycznie znaczace dla interlokutoré6w w przebiegu procesu
lekcyjnego (Gulczynska 2013).
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Niezaleznie od tego, ze w badaniach dyskursu edukacyjnego reprezentujacych kulture
analityczng unika si¢ ujmowania a priori badanej rzeczywisto$ci w ramy modeli teore-
tycznych czy jej prekonceptualizacji na podstawie innych przestanek utatwiajacych jej
ocen¢ i definiowanie przestanek do jej doskonalenia, teoretyczne rezultaty tych badan
mogg istotnie orientowac procesy zmiany praktyk edukacyjnych. W wyniku prowadzo-
nych analiz krystalizuja si¢ bowiem teoretyzacje potocznej organizacji lekcji i/czy struk-
tury sensow i znaczen tworzonych we wspolnym doswiadczeniu uczestnikow dyskursow
szkolnych. W wyniku tych badan powstaja teorie na temat tego, co faktycznie dzieje sie
na lekeji, tworzone jednak bez intencji waloryzowania na podstawie modeli, norm lub
oczekiwan zewnetrznych wobec rekonstruowanej rzeczywistosci edukacyjnej. Te oddol-
ne rekonstrukcje ,,ukrytych dyskurséw” ujawniaja to, co tworzone jest przez aktoréw
spotecznych niejako ,,pod spodem” formalnej struktury lekcyjnej, a co znaczaco kontek-
stualizuje jej efekty. Poniewaz przedmiotem odkrycia sg nieu§wiadomione przez uczest-
nikow lekcji reguty ich wlasnych dziatan, wyniki tych badan analitycznych zawieszaja
,,0cZywisto$¢”, pobudzajg oryginalng refleksje, nieograniczona koncepcjami wyjscio-
wymi i/lub wlasnym do$wiadczeniem nauczyciela.

Eksponowanie perspektywy podmiotu w ogladzie dyskursu sprzyja redefinicji poje-
cia diagnozy edukacyjnej i wiedzy eksperckiej. Inspiruje do odwrécenia logiki typo-
wego procesu wprowadzania zmian w praktykach edukacyjnych. Zmiany inicjowa-
ne odniesieniami do modelu (z reguly legitymizowanego badaniami) zostajg zastgpione
dzialaniami, ktorym poczatek i kierunek daje to, co realne w lokalnych rzeczywisto$ciach
edukacyjnych. W efekcie tych badan moga powstawac¢ intersubiektywne konstrukcje mo-
delowe, blizsze codziennej praktyce edukacyjne;.

W obliczu przyjetych zatozen rodza si¢ watpliwosci, czy rekonstruktywistyczne ujgcie
praktyk edukacyjnych nosi w sobie potencjal ich odwaznej zmiany, czy raczej w zakamu-
flowany sposob stuzy ich utrwaleniu. Uznanie podmiotu jako zrodta i wspottworcy warto-
$ciowej wiedzy o dyskursie edukacyjnym nosi w sobie potencjat pomys$lnej zmiany, gdyz
sprzyja demokratyzacji procesow edukacyjnych, z drugiej jednak strony wyabstrahowa-
nie prowadzonych analiz dyskurséw lekcyjnych z szerszych struktur — spoteczno-eko-
nomicznych, kulturowych, politycznych etc. — wyznaczajacych ramy obserwowanych
interakcji pozostawia badaczy nieczutymi na te struktury. Uzasadnienie tej watpliwosci
odnajdujemy w stanowisku M. Czyzewskiego, ktory w swej socjologicznej refleksji nad
znaczeniem badan interpretatywnych dla zmiany spolecznej zauwazyl, ze ,,dzisiaj, podob-
nie jak u swych chicagowskich zrédel, socjologia interpretatywna bezkrytycznie wpisuje
si¢ w rzadomy$lna normalizacje zycia spotecznego, ktdora nie domaga si¢ spetniania z gory
zatozonych norm, lecz nastawia si¢ na optymalizacj¢ rzeczywistosci wokol empirycznie
stwierdzalnych trendow” (Czyzewski 2013: 3). Podobne argumenty odnajdujemy w bada-
niach dyskurséw edukacyjnych prowadzonych z perspektywy krytycznej.
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Dyskurs edukacyjny w perspektywie krytycznej

Istota krytycznych badan dyskursu edukacyjnego sprowadza si¢ do rozpoznania ,,ukry-
tych tresci” w interakcjach lekcyjnych. Dyskurs jest rozpatrywany jako przestrzen ob-
ciazona ideologicznie. W jego tresciach odzwierciedlajg si¢ zewngtrzne dyskursy, stuzace
w istocie podtrzymaniu interesow wybranych, uprzywilejowanych grup. W tym sensie
badacze upatruja w nim instrument wladzy.

Krytyczna analiza dyskursu obejmuje szereg badan, ktdrych wspolnym mianownikiem
jest usytuowanie wiadzy, ideologii i asymetrycznych relacji wtadzy w centrum prowadzo-
nych analiz. Jej ramami, zakorzenionymi we Frankfurckiej Szkole Krytycznej (Adorno
1973; Adorno, Horkeimer 1992; Marcuse 1966) sa zroznicowane podejscia teoretyczne:
,Krytyczna teoria rasy [critical race theory], poststrukturalizm, postmodernizm, studia neo-
kolonialne, teoria queer etc., koncentrujace si¢ na wladzy i sposobach, w jakie ekonomia,
klasa, pte¢, religia, edukacja i orientacja seksualna konstruuja reprodukuje czy zmieniaja
systemy spoteczne” (Rogers i1 in. 2005: 368). Analizy inspirowane tymi podej$ciami ,,odrzu-
cajg naturalizm (zatozenie, Ze praktyki spoteczne, pojecia i programy oddaja rzeczywistos¢),
racjonalno$¢ (zalozenie, ze prawda jest rezultatem nauki i logiki), neutralno$é (zatozenie, ze
prawda nie odzwierciedla zadnych interesow) i indywidualizm” (Rogers 2011: 4).

Krytyczni badacze dyskursu edukacyjnego starajg si¢ zrozumie¢ nie tylko zwigzki
mig¢dzy wlasnosciami tekstu edukacyjnego a wybranymi dyskursami, ale i zwiazki mig-
dzy tymi dyskursami a korespondujacymi z nimi praktykami spoteczno-kulturowymi.
Dyskurs edukacyjny w badaniach krytycznych, inaczej niz w badaniach analitycznych,
nie jest definiowany jako konstrukcja spoteczna wspottworzona oddolnie, w naturalnych
warunkach instytucji edukacyjnej, ale jest strukturg konwencji uporzadkowanych ,,we”
wladzy 1 ,,poprzez” wladze, ktorej odczucie nie jest dostepne samym uczestnikom procesu
lekeyjnego. Tak jak w podejsciu analitycznym doceniano lokalny tad $wiatow etnogra-
ficznych i przyznano uczestnikom rol¢ ekspertow od niego, tak w krytycznych analizach
dyskursu badacza interesowa¢ bedzie to, czego interlokutorzy nie wiedza o organizacji,
ktora jednak aktywnie wspottworza. Krytyczny wglad w przebieg lekcji osadza badacza
w roli eksperta, ktory interpretuje badang rzeczywisto$¢ przez pryzmat w pewien sposob
prekonceptualizowanych ram teoretycznych.

Wachlarz tych ram przektada si¢ na zréznicowanie pytan badawczych. W krytycznych
analizach tego, co si¢ dzieje w procesach uczenia i nauczania, odkrywa si¢ wielos¢ odcieni
wzajemnych powigzan pomiedzy programem nauczania, tworzeniem dyskursu edu-
kacyjnego, wladza i wiedza.

Wsréd badan krytycznych dyskursu edukacyjnego znajdujemy te, ktore sposoby
wzmacniania instytucjonalnej i ogdlnospotecznej kontroli odkrywaja w nauczycielskich
praktykach uprzywilejowywania wybranych typéw wiedzy czy doswiadczen kosztem
wykluczania innych.

Kontrolna funkcja szkoty, wyrazana odpowiednim doborem tresci w dyskursie lekcyj-
nym, zostata wymownie ujeta przez Douglasa Browna i Jennifer Kelly. W swoich bada-
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niach interesowali si¢ wzajemnymi zwigzkami mi¢dzy dynamika dyskursu edukacyjnego
a $wiatami przezywanymi ucznidw reprezentujgcych mniejszosci kulturowe (Brown, Kel-
ly 2001). Na podstawie materiatu z wywiadow fokusowych, przeprowadzonych na lek-
cjach WOS w jednym z kanadyjskich liceow w dwoch grupach uczniow reprezentujacych
mniejszosci afrykanskie, wyprowadzono teze o dyskryminacji ich historii i doswiadczen
zyciowych oraz o zwiazku tej szkolnej praktyki z ukryta funkcja szkoty: poglebianiem
marginalizacji mniejszosci etnicznych przez ignorowanie alternatywnych swiatopogladow.

Inny przyktad wptywu nauczyciela na proporcje poszczegdlnych typow wiedzy w pro-
cesie jej dyskursywnego tworzenia zostal uchwycony w badaniach Lilie Chouliaraki
(1998). Odwolujac si¢ w analizie interakcji nauczyciel — uczen do Bernsteinowskiego
pedagogicznego dyskursu?, odkryta ona w przebiegu lekcji praktyki interakcyjne, ktore
,rekontekstualizujg” dyskursy i wiedzg, by stuzy¢ kontroli instytucjonalnej. W wyniku
badania odkryte zostaly wlasnosci tekstualne interakcji nauczyciel — uczen (np. rozlegte
uzywanie modalnos$ci jezykowej), ktdére w subtelny sposdb akcentowaty silniej wiedzg
,proceduralng” czy ,.,rytualng” niz naukowa (principled). Dokonywane przez nauczyciela
warto$ciowanie wiedzy wydawato si¢ wzmacnia¢ przygotowanie uczniow zorientowa-
nych na wykonywanie zadan, a nie na rozwijanie autonomii i kreatywnos$ci w procesie
uczenia sig.

Inspiracje Bernsteinowska koncepcja dyskursu pedagogicznego obecne sa réwniez
w badaniu Kristiny Love, zmierzajacym do ujawnienia strategii uprawomocniania ide-
ologicznych zwiazkow z edukacja szkolng w procesach interpretacyjnych konstruowa-
nych w przebiegu lekcji. Analizy obejmowaty nauczycielskie praktyki dyskursywne na
lekcjach angielskiego w klasach australijskiego gimnazjum, zmierzajace do urealnienia
tych typow uczniowskiego wnioskowania, ktore byly zgodne z kulturowo akceptowa-
nymi warto$ciami (Love 2000). Jeszcze inne analizy koncentruja sie na spolecznie
aprobowanych wzorach tworzenia dyskursu edukacyjnego. W sposobach ich pro-
blematyzowania badacze wyrazaja rozumienie dyskursu edukacyjnego jako przestrzeni
manifestowania i utrwalania reprodukcji tradycyjnego systemu wartosci czy podziatu rol
w spoleczenstwie. Przyktadem takich badan jest analiza dyskusji migdzy wyktadowca-
mi a studentami jednego z amerykanskich uniwersytetow (Bergvall, Remlinger 1996).
Badaczki staraly si¢ rozpozna¢ w przebiegu zaje¢ akademickich znaczenie dialogu in-
struktazowego (instructional talk) 1 odbiegajacych od niego rozmoéw w reprodukcji badz
podwazaniu tadu spolecznego wyznaczanego plcia. Swoim badaniem udokumentowaty
rézne sposoby, w jakie kobiety i m¢zczyzni kontestowali to, ze reprezentanci przeciwne;j
plci kontrolowali dyskusj¢. Tak jak mezczyzni starali si¢ zaburzy¢ przebieg dyskusji za-
chowaniami nastawionymi na niekonstruktywne zaburzanie jej toku (np. przez kpiarskie
wtracenia), tak kobiety probowaly zmienic jej przebieg przez zastosowanie raczej technik
otwierajacych dyskusje¢ na rozwoj, na rézne mozliwosci.

2 B. Bernstein definiowat to pojecie jako ,,zbidr regut wyspecjalizowanych form komunikowania, w wy-
niku ktorego dokonuje si¢ zroznicowana transmisja kultury i jej zréoznicowane przyswajanie” (Bernstein
1990: 171).
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W powyzszych przyktadach projektow badawczych juz sam fakt giebokiego i zaanga-
zowanego osadzenia badacza w prawdziwym zyciu i problemach spotecznych czyni z nie-
go szczegodlnego promotora zmiany. Jakkolwiek ich analiza pozwala zauwazy¢ pewna
niekonsekwencje. Badacze powotujg si¢ w celach badan na demaskacje powigzan wtadzy
1 wiedzy, ale jednocze$nie wciaz sami zdaja si¢ je pielegnowac, co ujawnia si¢ w ich wy-
borach metodologicznych. Zachowywany przez nich podziat na badacza i badanych pod-
trzymuje krytykowany typ relacji wtadzy, jakkolwiek w innym kontekscie spotecznym.

Zmiana tego stanu rzeczy wymagataby od krytycznych badaczy dyskursu edukacyjne-
go otwarcia na metodologie badan, ktére redefiniuja relacje wladzy migdzy nimi a badany-
mi na mozliwie wielu etapach badania, od jego konceptualizacji poprzez zebranie, analize
materialu empirycznego, interpretacj¢ i tworzenie ostatecznego rezultatu teoretycznego
az po popularyzacj¢ wynikow. Inspiracja moga by¢ badania partycypacyjne. Uczestnic-
two w tych badaniach bywa rdznie rozumiane®. Cechami istotno$ciowymi badan, ktore sa
nam bliskie, jest dbato$¢ o rowny podziat wladzy w przebiegu badania. Wyraza si¢ ona
wspoltworzeniem wiedzy (collaborative creation of knowledge) (Jagosh i in. 2011) przez
wszystkich uczestnikow badania oraz znoszeniem podzialow na badaczy i badanych.
Badania takie umozliwiaja ,,zmiang roli badan z poszerzania wiedzy i wladzy profesjona-
listow na uwolnienie i emancypacj¢ uczestnikow badania, a to mozliwe jest jedynie wtedy,
gdy oni sami bedg mieli udziat zarowno w opracowywaniu procedur badawczych, jak
i realizacji poszczegolnych jego etapow” (Granosik, Gulczynska 2014: 19).

Tak rozumiane badania partycypacyjne wydaja si¢ stanowi¢ ciekawg przestrzen dla
zmian w edukacji dokonywanych wspoélbieznie z upetnomocnieniem uczniéw. Mogty-
by by¢ one konstruowane wspoélnie z przedstawicielami srodowisk akademickich, ktorzy
porzuciliby realizacj¢ nowego ,,rezimu wladzy”, a weszli w rolg faktycznych rzecznikow
spraw uczniow.

Zrekonstruowanie trzech perspektyw (optymalizacyjnej, analitycznej i krytycznej)
w badaniach dyskursu edukacyjnego dostarcza ciekawych inspiracji dla refleksji o edu-
kacji. Zwraca uwage na réozne mozliwosci odczytania ich pragmatycznej funkcji. W przy-
padku badan optymalizacyjnych akcentowane sg przede wszystkim skutki oddzialywania
czynnikéw usztywniajacych i blokujacych dyskurs edukacyjny, a takze potrzeba rozpo-
znania warunkow, ktore zapewniajg dziecku aktywne, skuteczne i tworcze uczestnictwo
w procesach dyskursywnych. Nieobarczone prekonceptualizacjami teoretycznymi rekon-
strukcje sekwencyjnego porzadku lekcji uzyskane w badaniach analitycznych moga sta¢
si¢ podstawg oddolnie wprowadzanych zmian, ktorych kierunek bedzie bardziej odzwier-
ciedlat perspektywe przezywajacego podmiotu niz zewnetrzne wobec badanej rzeczywi-
stosci modele, utrwalone naukowa weryfikacja, ideologia czy tradycja. Natomiast empi-
ryczne poszukiwania krytycznych badaczy dyskursu odkrywaja zakamuflowane strategic

* W wachlarzu terminéw wyrazajacych rozne formy badan partycypacyjnych odnajdujemy rézne meto-
dologie: action-research (Elliott 1991), action inquiry (Torbert 1991), participatory research (Beresford
2014), partcipatory action research (Fals-Borda, Rahman 1991), emancipatory action research (Kemmis
2001), critical participatory research (Torre 2009).
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edukacyjne, stuzace spotecznej reprodukeji. Ujawniajg rozbiezno$¢ miedzy deklarowany-
mi a rzeczywistymi celami szkolnej edukacji i inspirujg do dziatan sprzyjajacych emancy-
pacji oraz wychowywaniu §wiadomych podmiotow.

Zaprezentowana przez nas proba systematyzacji badan nad dyskursem edukacyjnym
postuluje potrzebg silnego umocowania w teorii badan dyskursu edukacyjnego. Wymaga
ona dalszej pracy analitycznej, ktorej celem byloby silniejsze nasycenie kategorii badan
analitycznych i krytycznych. Dyskusyjng strong naszej analizy jest bowiem sposob dobo-
ru tekstow, na podstawie ktorych wyodrgbnione zostaty cechy dystynktywne tych dwoch
kategorii. Naszym celem jednak nie bylo stworzenie kategorii rozstrzygajacych. Dostrze-
gamy potrzebe kontynuowania analiz doprecyzowujacych kryteria roztgcznosci zapro-
ponowanych kategorii. Szczegolnie zalezy nam na uwrazliwieniu odbiorcy na zwigzek
wybranych podej$¢ badawczych ze sposobami uzasadnienia zmian i okre$lenia kierunku,
w ktorym miatyby zdazac. ,,Wrazliwy” z natury organizm, za jaki mozna uzna¢ kazdy
model edukacji, nie powinien by¢ poddawany chaotycznym, przypadkowym czy powierz-
chownym dzialaniom naprawczym, cho¢by w najlepszej wierze. Wydaje sig, ze szkola jest
,,skazana” na permanentne zmiany, ale ze wzglgdu na swoje funkcje musi by¢ zanurzo-
na w catlym spektrum zmian, jakie si¢ dokonuja w dyscyplinach naukowych, zwtaszcza
stanowiacych najblizszy kontekst dyscypliny macierzystej, pedagogiki, i — w jej obrebie
— dydaktyki. Zawarte w niniejszym teks$cie rozwazania poniekad sa proba zarysowania
tej zmiany, ze szczegdlnym uwzglednieniem przeksztatcen wynikajacych z pojmowania
edukacji w perspektywie badan dyskursu edukacyjnego i $cisle wiaza si¢ ze wspolnym
przedmiotem naszych zainteresowan, ktorym jest spoteczna odpowiedzialno$¢ badaczy
za ksztalt rzeczywistosci edukacyjne;j.
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Summary

Taking the linguistic turn requires an examination of the relationship between thought and lan-
guage: starting with Wittgenstein, we draw out the implications of expressing thought in a jointly-
constructed system of meaning. We then examine the relationship between thought and language
in a pedagogical context by drawing on the practice of philosophy with children in the classroom,
identifying key skills which are important in the development of meaningful classroom interac-
tion, connecting this to philosophy with children practice. We go on to explore the consequences of
educational attainment for those children who enter school with impoverished language, referring
to a number of key studies, including our own, which highlight the detrimental effects not only on
children’s outcomes at school, but also their ability to become equal inhabitants of a linguistic space.
Therefore we argue that a focus on oracy skills crucially underpins wider outcomes. We conclude by
looking at ways in which oracy skills can be developed in the classroom, arguing that although there
are other techniques for developing oracy skills in the classroom, philosophy with children provides
the most comprehensive way of doing this.

Keywords: communicative competence, philosophy with children, classroom dialogue,
exploratory talk, peer interaction

Introduction

Language in the context of pedagogical practice is a key preoccupation for Robin Alex-
ander who has carried out extensive, multinational work into pedagogical practice, with
a particular focus on classroom dialogue (Alexander 2000, 2004, 2010). For Alexander,
it is the quality of classroom dialogue that constitutes effective pedagogy, as “talk truly
empowers children as learners” (Alexander 2010: 105). This dialogic pedagogy is char-
acterised by teaching allowing children to participate in extended discussion, and valuing
talk as an outcome as much as written work.

Good talking skills often come under the name of oracy, which was coined as a coun-
terpart to literacy and numeracy and which Mercer defines as “teaching people to use
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language effectively in whatever situation they’re in” (Mercer 2016). The Oracy@Cam-
bridge group in the UK provide a framework for teaching oracy skills which sets out
a number of points on which children should be competent if they are to be successful ora-
tors. These comprise the physical, linguistic, cognitive and social-emotional components
of using language. Although oracy is not as widely used as literacy and numeracy, we use
it here as a pedagogical term for children’s communicative competence in the classroom.

Given that there have been many questions raised about the relationship between
thought and language (Hacker 2007; Harré & Gillett 1994), in considering the develop-
ment of children’s oracy skills, consideration must necessarily also be given to children’s
thinking skills. Lipman’s (1980) claim for this relationship is that it is often misinter-
preted: “the common assumption is that reflection generates dialogue, when, in fact, it is
dialogue that generated reflection” (Lipman 1980: 22). Indeed, he suggests that conceiv-
ing of thinking as something “private and internal” (Lipman 1980: 22) is detrimental to
pedagogy because the perception is that it is difficult for teachers to make children’s think-
ing apparent, to differentiate good from poor thinking, and to improve thinking.

A key aspect of dialogic pedagogy, is the recognition that the learner “is not a self-
sufficient entity; it needs the other, his recognition and his formative activity” (Todorov
1984: 96). The dialogic encounter between one learner and another is therefore one in
which meaning is made between the two: as Holquist (1990: 38) writes, although multi-
faceted, dialogue “can be reduced to a minimum of three elements... an utterance, a reply,
and a relation between the two”. The third element here mirrors sociocultural, construc-
tionist theories of children’s development (Vygotsky 1978) and it is this which allows for
the sharing of language and thought. This relation between the utterance of one speaker
and the reply of the other is the focus of dialogic pedagogy as teachers employ strategies
to facilitate understanding between learners.

If a dialogic pedagogy both allows children to learn effectively and equips them with
the skills to become active and engaged citizens (Michaels, O’Connor and Resnick 2008),
it follows that it is important for schools to provide opportunities for all children to de-
velop good oracy competence. One way of implementing dialogic pedagogy and focus-
sing on the interplay of thinking and oracy skills is through philosophy with children.
Philosophy with children programmes originated with Matthew Lipman in the United
States in the 1970s, when Lipman saw a need for educational reform which would give
children a meaningful education and equip them with the skills to critically engage with
the world (Lipman 1980, 2003). This could be achieved through questions generated from
philosophical stimuli.

The term Philosophy for Children refers to Lipman’s specific programme, and is wide-
ly understood in that context. However there are a number of other permutations of phi-
losophy with children, and so that is the term used throughout is philosophy with children,
which refers to a range of philosophy for children practices that focus on a community of
enquiry approach to dialogic practice.
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The Philosophy of Language

The theoretical background to the case for pursuing philosophy for children lies in the
so-called ‘linguistic turn’, namely the increasing preoccupation of philosophy in the early
20" century with language itself as the underlying structure for, and articulation of, what
Hacker (2007) refers to as our conceptual scheme. It is Wittgenstein who is most often
identified as the progenitor of the linguistic turn; his work was suffused with the relation-
ships between language, logic and philosophy. Starting from a conviction in his youth that
logical analysis of language would disclose the substance of the world, his arrival at the
position that philosophical problems stem largely from linguistic confusions and are to be
resolved largely by clarification of the uses of words led him to conclude that philosophi-
cal questions were indeed essentially ones of language. “All philosophy is a “critique” of
language,” he says (Wittgenstein 1961, 4.0031). The goal of philosophy became the un-
derstanding of the structure and articulations of our conceptual scheme, and the resolution
of the problems of philosophy, which he identifies with problems of language such as lack
of clarity about the uses of words and covert misuses (Hacker 2007).

So a central method of philosophy after the linguistic turn is therefore to examine
meticulously the uses of words in order to disentangle conceptual confusions. One of the
points of this, according to Wittgenstein, is to arrive at an overview of a concept and to
produce a representation of the field of concepts with which we are dealing. He compared
this to drawing a map that will help us find our way around in the field of our concepts and
conceptual structures (Wittgenstein 1961, 4.01). And there is also a clear link to the nature
of thought itself. An extreme form of the linguistic turn (Dummett 1994) holds that there is
no thought which is inexpressible in language. Wittgenstein says, ‘We may say that think-
ing is essentially the activity of operating with signs’ (Wittgenstein’s Blue Book, cited in
Harré & Gillett 1994: 50). The linguistic turn therefore also implies that the discipline of
philosophy does not constitute a contribution to knowledge about reality (as with scientific
knowledge) but is rather a process, contributing to a particular form of understanding.

Philosophy with children: linking theory to practice

As has been often noted (Daniel and Auriac 2013; Jorgensen 2009; Vansieleghem 2012),
when children philosophize they are not learning the canon of philosophical thought, but
are engaged in an active process. The nature of that process centres on the relationship
between thinking and speaking, and therefore forms a central part of this paper. For Witt-
genstein, we operate in social spheres in which “the workings of each other’s minds are
available to us in what we jointly create conversationally” (Harre and Gillett 1994: 27).
Language functions as a “shared symbolic system” (p. 44), and individuals having a share
in that system are able to communicate meaningfully with others.

This shared system means that the very act of discursive philosophical activity in the
classroom automatically engages learners as ‘concept users’, namely as competent manag-
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ers of systems and signs (Harré and Gillett 1994). And we do not engage them as isolated
individuals. Harré and Gillett point out that “the grasp of (the use of a word) [a concept] is an
active discursive skill... It is built on participation in discourse, and it is governed by rules or
norms that tell the thinker what counts as an item of this or that type” (p. 48). Philosophy in
the classroom therefore has the potential for learners to work together to build and discover
meaning for themselves and to hone and develop their systems of understanding.

Questions regarding the inclusion of philosophy in a curriculum often lead to ques-
tions of the purpose of education (Martens 2009). If a Wittgensteinian perspective tells
us that private experiences can be shared in common language, then children’s ability to
effectively express their cognitive experiences in language and to use this ability to fur-
ther their educative and life experiences is, for Lipman (1980) and for Dewey (1933), the
hallmark of education. Therefore it is important to examine what it is about philosophy
with children that results in improved oracy skills which allows children not only to attain
more highly at school but also to participate more effectively in civic life beyond school.

As previously mentioned, doing philosophy with children is conceived of as a pro-
cess — of philosophizing. This has led to some criticism from academic philosophers who
do not see their subject in this way, and question whether or not what children are really
doing can be called philosophy (Vansieleghem 2012). It is an important point that there
can be no doubt that there are forms and functions of dialogue that are not philosophical
(referred to by Hacker (2007) as natural language). That is one of the reasons why some
philosophy for children programmes (Cassidy and Christie 2013) insist on the facilitators
of the programmes having a philosophical background in order to recognise and develop
philosophical themes. Moreover, although children have been described as ‘natural phi-
losophers’, what people tend to mean when they say this is that children ask lots of ques-
tions. This is of course true, but that does not make those questions philosophical. Martens
writes that “spontaneous flashes of insight or iterations of wisdom picked up” (Martens,
2009: 101) are not enough to fulfil the requirement of being a philosopher, and neither is
a “general child’s curiosity”.

This indicates that for dialogue to be philosophical requires some kind of facilitation,
moving towards an educational aim. This concept of philosophy for children aiming at
a pedagogical goal, is not without issue, which will be discussed subsequently. However,
from Lipman onwards, philosophy for children programmes have come to be associated
with critical thinking skills. For Daniel and Auriac, in fact, this association is “the main
common trait... between P4C and philosophy” (2011: 416).

This commonality between philosophy with children and critical thinking refers to
philosophy as a process, different from the acquisition of knowledge of the thoughts of
previous philosophers. The very process of engaging in philosophical discussion is one
which involves the process of learning to think critically. As Martens (2009) writes, “[p]
hilosophy with children should be characterised by dialogue, concept analysis, argumen-
tation and action” (p. 18). Daniel and Auriac also go on to point out that the parallels
between philosophy and critical thinking in terms of “questioning, conceptualizing, evalu-
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ating” (Daniel and Auriac 2011: 421). Indeed there is a substantial body of research which
shows that philosophy for children has a positive effect on children’s higher-order think-
ing skills (Garcia-Moriyon, Rebollo and Collom 2008), and it seems clear that there is
a strong case for identifying the development of critical thinking skills with philosophy
— skills which, of course are translatable across the curriculum.

However, although critical thinking is, for many, inextricably linked with philosophy
with children programmes, it is only one strand of the conception of such programmes.
Englhart (1997) outlines three aspects — of which Lipman’s critical thinking strand is just
one. A second strand developed with Matthews, who does not see the ‘goal’ of philosophy
with children as one which promotes developmental stages, but rather opens up spaces in
which children can explore their own thinking. A final strand was a critical emancipatory
one, in which philosophy with children can disrupt the power relations between the pow-
erful and the oppressed. These aspects will be explored further in the context of the aims
and outcomes of philosophy with children programmes.

Children’s experience of language

In the UK, there has been concern over the educational attainment of disadvantaged chil-
dren (Department for Education 2015; National Literacy Trust 2014, Educational Endow-
ment Fund 2015), namely children who receive the school pupil premium, an extra sum
of money paid to the school for children who fit certain socio-economic criteria. These
include primarily children who receive free school meals because of a low household
income level. (Education Funding Agency 2016).

One way in which disadvantaged children are different from their non-disadvantaged
peers is that they are likely to have had less experience of a range of talking situations
in the home. Hart and Risley (1995) are well-known for their study in the United States:
a large-scale, longitudinal study which examined talk in the homes of American pre-
school children and found that by school entrance age, children from welfare homes had
had exposure to 30 million fewer words than children from professional homes. In addi-
tion, the talk in the welfare homes was command or instruction driven and with a high
level of negative interaction. Conversely, in professional homes children were more likely
to participate in a range of talk situations, including extended discussion.

In the UK, children are assessed at the age of four when they leave pre-school on
a range of competencies based on the Early Years Framework. The National Literacy
Trust released a 2014 report in the UK which indicated that when children leave pre-
school at the age of four, disadvantaged children are already 13 percentage points behind
non-disadvantaged children when assessed for the Communication and Language module.
This indicates that the findings of the Hart and Risley study are still pertinent in the current
UK context.

We recently conducted a study in a Primary school in the South of England during
which we made observations of children during whole class discussions. We gave teachers
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of Key Stage One children (age 5—7) a number of philosophical questions from which to
choose and asked them to have a whole class discussion for around fifteen minutes. We
then analysed the discussions based on pre-defined categories based in part on Cazden’s
(2001) work on classroom discourse (see Figure 1). We referred to each specific utterance
by the child as a ‘talk moment’. Not only did the disadvantaged children in the class tend
to make fewer contributions to the discussions, but the way they spoke was different,
characterised by contributions of three words or fewer which indicates a call-and-response
answer to a teacher’s prompting rather than a sustained contribution to the dialogue.

80%
60%
40%
20% .
0% .
Talk moments Gave supporting Didn't speak at all Talk moments of

reasons fewer than three
words

M Pupil premium Non-pupil premium

2 sessions of 10-15 minutes
2 groups

56 pupils

12 pupil premium

Figure 1. Talk in Primary Schools

Given this, it is clear that although the Habermasian discursive goal may be “a free
space in which all persons involved in the inquiry have an equal chance to bring their
arguments forward” (Vansieleghem: 6-7), children’s experiences of talk in the home pro-
vide very different experiences when they come to school. It is therefore very difficult
to entirely agree with Matthew’s (1984) argument that children can enter into successful
philosophical inquiry precisely because they lack the socialisation of adults. He intends
this to mean that there is therefore a pre-socialised ‘space’ in which children are free to
voice thoughts and frame questions in a way which would be more constrained for adults.
However, as is shown by our findings in relation to disadvantaged children, that ‘space’
has already been defined at least to some extent by children’s early experiences, particu-
larly with language.

Therefore, consideration needs to be given to how to decrease the skills gap between
children while advancing the skills of all children. On the one hand, it could be that the
discursive practices that constitute philosophy with children allow children to experience
the sort of talk that may not have been present in their home lives, and that actually it is
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merely the practice of the skill of talking and listening that leads to improvement in the
same way as the practice of any other skill. If this is the case, it is not necessarily philoso-
phy with children itself that leads to these deficiencies being remedied. On the other hand,
there are specific practices associated with philosophy with children which studies have
shown to lead to an improvement in oracy skills, which link linguistic ability to critical
thinking skills which have been previously discussed as a mainstay of philosophy with
children practice.

Nippold, Frantz-Kaspar, Cramond, Kirk, Hayward-Mayhew and MacKinnona (2015)
conducted a study on adolescents’ speech in which the syntactic complexity resulting from
a critical thinking task and a conversational task was compared. Not only did the study
find that the “critical-thinking task prompted substantially greater use of complex syntax
than the conversational task” (Nippold et al. 2015: 329), but they claim that “conversa-
tional tasks are unlikely to reveal a speaker’s best use of complex syntax” (Nippold et al.
2015: 325).

Therefore, referring back to the Oracy@Cambridge’s framework of oracy skills, it
seems that a focus on the cognitive aspects of oracy is also a focus on the linguistic aspects
in the context of critical thinking. The philosophy of language as conceived by Wittgen-
stein also leads us to this conclusion. For Wittgenstein, “words are deeds” (Wittgenstein,
1980: 46). What renders a sign meaningful is how it is used by linguistic agents, not how
it relates to the metaphorical idea of the agents’ inner minds, and therefore cognition is
“not-just-in-the-head” (Susswein and Racine 2009: 185). It has a strongly sociocultural
element, as more recent theories of distributed and situated cognition attest.

Collaborative learning and attainment as improved social interaction

Theories of distributed and situated cognition imply a model of classroom activity into
which philosophy for children fits well. As a discursive and inherently collaborative activ-
ity, as well as giving children the opportunity for improving their linguistic sophistication,
it teaches children social skills and expects them to use these to solve problems. It result
in the most educationally productive form of classroom discussion, known as exploratory
talk (Mercer 2012). It therefore straddles the Social/Emotional strand of the Oracy@Cam-
bridge framework of skills as well as the Physical, Linguistic and Cognitive strands.

Educators have been aware for some considerable time that learning is a fundamen-
tally social activity: studies in the US in 1980 and 1994 identified the key benefits of
collaborative learning as increased effort, positive relationships, improved psychologi-
cal health and improved attainment (Johnson and Johnson 1989; Johnson, Johnson and
Holubec 1994). Schools are today increasingly aware of the need to become “learning
communities” because classrooms that operate as communities get better results (Educa-
tion Scotland 2016).

As a potential tool for helping to develop learning communities, the practice of phi-
losophy for children often relates to theories of education as a whole. Indeed, Oral (2013)
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claims that in today’s policy-driven educational climate in the UK, philosophy programmes
are one of the only ways to provide a focus on the primacy of collaborative social trans-
action. He attributes this to an exclusive focus on knowledge, and as practitioners in the
UK education system we would extend that to include a narrow focus on assessment as
the perceived aim of education. Alexander would certainly decry this notion of educative
purpose as un-dialogic, resulting in the sort of classroom dialogue which results in “guess
what I’m thinking” test questions. (Nystrand 1997 in Alexander 2010: 105)

Even subjects that have traditionally been considered individualistic in the UK and
US, such as maths, have been identified as a community enterprise. Jo Boaler’s 1999
comparison of two radically different approaches to teaching maths showed that a more
project-based, collaborative approach resulted in better attainment at GCSE as well as in
tests devised for the purposes of the study. Boaler identifies the capacity of the ‘collabor-
ative-taught’ students to think for themselves, select relevant information from irrelevant,
and work together proactively to find and define problems as well as solve them as key
factors in the students’ improved performance. These findings related to 9—11 year olds
but their relevance for primary learners is reinforced by practitioner Mike Askew, who is
clear about the importance of talk for learning in primary mathematics: “Talk is central to
mathematics lessons... It’s not a list of words that you select from to put your ideas ‘into’;
it is the words through which ideas are formed” (Askew 2012: 136).

Taking us back to Alexander, Askew and Boaler both emphasise the centrality of dia-
logue to maths learning. Though for Askew any social skills that might be developed
as part of the process are secondary to the main objective of progress in maths, the link
between collaborative learning, social skills, language and improved attainment is clear.
There is also an increased sense of interdisciplinarity: maths does not exist in a vacuum,
or behind walls, but is relevant to, and has exchanges with, other subjects and the environ-
ment in which learners are situated — whether that be in the classroom environment or the
outside world.

If these skills are important to attainment in maths, it must be postulated that they
will boost attainment in other areas as well. The key question is whether improved social/
linguistic/collaborative learning skills can be developed or in a cross-disciplinary man-
ner such that attainment is improved across a wider range of subjects. Fortunately there
is evidence here too — and this evidence returns us to Philosophy for Children. The UK’s
Educational Endowment Foundation (EEF) undertook a study in 2013 into the dialogic
practice of the Philosophy for Children (P4C) programme designed by the Society for
the Advancement of Philosophical Enquiry and Reflection in Education (SAPERE). In
a total of 48 schools across a wide range of geographies, with an above-average number
of children from disadvantaged backgrounds, pupils in years 4 and 5 received one session
of PAC per week between January and December 2013. These sessions were based on
a Community of Inquiry approach, where teachers used a stimulus such as a story, image
or artefact to encourage children to develop their own philosophical questions and then
discuss the questions generated by the group.
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The evaluation of the project, undertaken by Durham University, found that P4C had
a positive impact on pupils’ Key Stage 2 average progress in reading and maths (with ef-
fect sizes of +0.10 for maths, and +0.12 for reading) (Education Endowment Foundation
2015: 3). This equates to two months’ additional progress in relation to both activities.
Significantly, the gains for children from disadvantaged backgrounds were even more
significant: three months’ additional progress in maths (effect size +0.20) and four months
additional progress in reading (effect size +0.29). Feedback from teachers and pupils also
suggested a belief that P4C had a beneficial impact on wider outcomes such as pupils’
confidence to speak, patience when listening to others, and self-esteem. Some teachers
also perceived that P4C had a positive impact on general classroom engagement and may
have resulted in some pupils asking more questions across all lessons.

Conclusion

As Alexander emphasises, and this paper reinforces, the case for dialogic approaches to
teaching is clear. So is the capacity of philosophy for children to improve core skills that will
underpin attainment in other disciplines. But are philosophy with children programmes the
only (or the best) way to achieve this? The International Baccalaureate Organisation clearly
values philosophical discussion and incorporates elements of learner-led epistemological
enquiry as part of all its programmes, including the Primary Years Programme.

However, it is clear from the scope of the Oracy@Cambridge skills framework that
these skills have the capacity to be developed in other ways, using different pedagogical
strategies such as storytelling or formal debate. This clearly merits further study. Nonethe-
less, it appears that both these alternatives have certain limitations compared with philoso-
phy. Formal debate focuses on discussion rather than dialogue, tending to reject plurality
of opinion and co-construction in favour of refutation of others’ points of view; storytell-
ing, whilst promoting imaginative co-construction, does not engage as extensively with
critical thinking and, as Nippold et a/ (2015) had found, is less likely to prompt the same
degree of syntactic complexity as critical thinking activities.

It is our view that a philosophy with children approach engages with the widest range
of criteria from the Oracy@Cambridge skills framework and therefore has the greatest
potential to offer a technique for improved academic attainment — and also (in the light
of the EEF study) for narrowing the gap for children from disadvantaged backgrounds.
The delivery of philosophy for children needs careful consideration in order to ensure
it benefits all children. At a practical level this must entail balancing teacher workload
with the need for autonomy and efficacy, certainly in the UK, where initiative overload is
a common complaint across the profession. Further work is currently underway to develop
models which will enable and promote such balance, and we would be happy to have fur-
ther discussions on this point. One of the aims of this work is to introduce a greater degree
of coherence in philosophy teaching, in particular as regards its development of critical
thinking skills.
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As has been noted throughout this paper, social interaction through language requires
users to be aware that it is governed by rules, and to engage in language use through those
rules in order to make coherent meanings with others. Lipman argues that the same is true
of philosophy with children programmes, in which children have their “social impulses”
(Lipman 1980: 24) developed through the rules of engagement of philosophical discus-
sion. Therefore, we also argue that the explicit teaching of oracy skills (rather than allow-
ing them to develop through everyday classroom interaction) is vital, as the teacher plays
a crucial role in fostering a community of enquiry which is governed by a shared set of
rules, and which allows philosophy to promote a “fundamental respect for the other and
his often confusing and peculiar opinions” (Martens 2009: 105)

It is our conclusion that philosophy with children is a “cultural technique” (Martens
2009: 16), one which has benefits for children’s learning which go beyond critical thinking
skills, or linguistic skills but one in which those skills entwine. The Bavarian pre-school
curriculum document includes a statement on philosophical education for children: “It
challenges the entire person of the child to understand and position itself in relation to the
immeasurable, uncountable, imponderable things that form the foundations of our reality”
(in Martens, 2009: 101). Perhaps, then, the value of philosophy as a means to improving
oracy skills is that it also allows the child to understand and reposition itself in relation
to others in a classroom context and so stand in a different relation both to others and its
former self in terms of language and, through it, cognition and collaboration.
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Personal experiencing of spoken English by Poles

Summary

The paper addresses applicability of terms and rationale normally associated with early language
education to the learning (and articulation) of English by adult Poles. It discusses how grown-ups
— supposedly aware of how important speech is for their language success — prove victim to affec-
tive obstacles, require the personally — and emotionally-experienced sense of achievement, which
implies that the character of their language learning does not depart too far from that of young
children. The paper opens with a section concerning the (Polish) national edge of the learning of
English and focusing on the learners’ decision not to speak having a personal and crucial char-
acter. Then, the issue of affective obstacles is examined theoretically in a discussion on the suit-
ability of specific early education terms for adult language education, and empirically — through
a qualitative study of what effect is obtained among Polish grown-ups by using a language teach-
ing method resting on L2 early education terms. It is observed that following a simple teaching
procedure in which learners were presented with a set of topic-oriented questions and exemplary
answers and then requested to remark (in Polish) on (a four-faceted construct reflecting) how they
feel about their productive language learning, an immediate positive outcome is obtained on the
affective stratum.

Keywords: English, second language, affect, personal educational event, directed utterance

National edge

A situation in which an adult learner understands a question posed by the teacher but does
not provide an answer to it can be regarded as a situation in which that learner decides
not to improve. That we learn by uttering things is far from being a novel statement', the
validity of which applies not only to the learning of languages but to any school subject
or any discipline we can envisage. That we view such instances of lack of speech as
a personal decision does, however, appear not to be sufficiently acknowledged and dis-
cussed. Having control over what they articulate in the course of learning, (sane) mature

' The beneficial character of learners’ speech has been addressed in numerous discussions concerning
various conceptual categories such as thinking aloud, self-expression, verbalization, or verbal expression,
the undertaking of which by students, as Klus-Staniska and Nowicka note, should be of particular interest
to the teacher due to the fact that this way of using a language, not reading or writing, is most often under-
taken in life and most markedly determines the functioning of an individual in a society (Cf. Klus-Stanska,
Nowicka 2005: 78).
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learners who consciously opt for speechlessness choose something that is detrimental to
both themselves (as they do not find out whether they are actually capable of articulating
subject matter) as well as those that happen to be learning alongside them (as they do not
hear possible paraphrases of that subject matter which can always be expressed in a num-
ber of ways).

The said decision not to speak despite knowing what to say (or even strongly wishing
to formulate an utterance) is frequently made by Polish learners for reasons of a social,
interpersonal and emotional character. This significance of the emotional side of learning
can well be seen with Polish adult learners of English: despite being fully aware of the
necessity to utter things as a part of language learning, and theoretically quite capable of
(handling their emotions and) deciding to do what is best for their language progress to
occur, many of them will decide not to articulate their thoughts out of several fears. The
vast majority of these fearful learners, if asked about why they do not speak, will refer
predominantly to the fear of formulating in the foreign language utterances that may sound
colourless, plain, or even “stupid” (Wilczynska 1999: 106), the fear of saying things which
are grammatically incorrect, of being ridiculed by others (be it for their pronunciation), the
fear of what they say being considered not innovative enough, and/or the fear of improper
articulation of words they do not know how to spell. And at the same time, odd as it may
seem, they will shows lots of appreciation or even admiration of people coming from other
countries not being bothered by such evidently unnecessary inhibitions.

It follows from the above that with Poles (and most probably with many other na-
tions, too) the fact of formulating utterances in a second language remains emotionally
loaded and as such calls for instruction taking into account not only cognitive aspects but
affective aspects just the same. It thus seems erroneous to (consciously or unconsciously)
assume that once learners have reached the final stage of (extensively described in litera-
ture) cognitive development we, as teachers, may become less concerned about the affec-
tive side of language education; such an assumption appear to underlie the fact that adult
learners, as opposed to children and adolescents, systematically fail to “deserve” a chapter
in publications on teaching foreign languages (e.g. cf. Dakowska 2005: 157—-178). Some-
what paradoxically, the reality speaks in favour of the contrary: the aforementioned fears,
being so widely scattered across Polish adult learners, are acquired rather than inborn
(with children being endowed with capabilities of acquiring any human language and with
Polish kids having no reputation of being particularly reticent), which renders affective
issues most significant as the learners age.

The above has prompted a hypothesis that by applying instructional terms from the
domain of early language education to teaching a second language to adult students we
may obtain a more positive approach to their own speech fostering an increased volume
of (voluntary) language production. The hypothesis has been analysed theoretically and
then put to an empirical test below.



Personal experiencing of spoken English by Poles 35

Theoretical grounds

The teaching of foreign languages to children is generally seen as radically different from
the second language education of adults, as a result of which it has been covered in a num-
ber of children-devoted publications. As the aim of this text is of a conceptually-empirical
(rather than didactic/practical) character, in order to outline the key premises of early
language education, we shall refer in this respect primarily to one of such books that
theorises teaching practices so as to “complexify oversimplifications about working with
children” (Cameron 2001: xiii), entitled Teaching Language to Young Learners. The sec-
ondary sources used here to support observations made on this central book are Teaching
English in the Primary Classroom by S. Halliwell, Teaching Young Language Learners by
A. Pinter, and The Primary English Teacher s Guide by J. Brewster, G. Ellis and G. Girard.

What emerges straight away from the reading of these publications (highly representa-
tive of early language education literature) is that the special character of teaching children
as opposed to grown-ups pertains to both a general approach to it and a number of specific
instructional concepts, which despite the fact that they do not necessarily presuppose any
certain age, are employed almost exclusively to language learning by children and so
their relevance and significance to adult education are consistently underestimated. On the
general level, its specificity, apart from (i) the rather obvious premise that young learn-
ers will work mostly with the spoken language, is presented as requiring predominantly
(i1) children’s active learning (interacting with the world, experiencing physically), (iii)
supporting children in constructing meaning for every activity and language use in the FL
classroom, and (iv) understanding on the part of the child — with the last two requirements
constituting “a central principle for teaching young learners” (cf. Cameron 2001: 2, xiii).

On the specific level, a set of (psychologically-grounded) concepts are quickly recog-
nised when perusing the said publications, implying their nearly exclusive relevance to the
teaching of children and developmental sciences. This concerns, most noticeably, (v) the
zone of proximal development concept, referred to by multiple writers and numerous pub-
lications, whereby it is the child that falls within or reaches his or her ZPD, whilst adults
remain those that help the child do so by providing appropriate guidance (cf. Vygotsky
1997: 33); (vi) the concept of scaffolding first introduced for the sake of the “developing
child” (Wood et al. 1976: 92, 89) and construed as “talk that supports a child in carry-
ing out an activity” (Cameron 2001: 8), with the child particularly needing language as
the most important tool for cognitive growth (cf. Bruner 1983; Cameron 2001: 8); (vii)
Bruner’s notion of formats and routines, which (allow scaffolding and) build up the child’s
sense of security and excitement by combining the familiar with the new (Cameron 2001:
9); and (viii) the so-called Goldilocks principle (Cameron 2001: 27) (the name of which
itself mistakenly suggests its exclusive relevance to the teaching of children), whereby
tasks should be neither too easy nor too difficult.

Considered jointly, both the four general qualities as well as the four specific concepts
prescribed for the teaching of children share a markedly affective element in that they
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all serve to give priority to attitude goals (cf. Halliwell 1992: 10) so as to prevent child’s
experience of excessive difficulty or failure and to reduce or eliminate altogether dissat-
isfaction and discouragement (which can also be viewed to lie at the heart of texts recall-
ing such educational phenomena as e.g. the Rosenthal effect, whereby pupils gradually
acquire characteristics (explicitly or implicitly) assigned to them by their teachers; this
and similar effects are, again, associated with the teaching of children only, as if it was as-
sumed that “adults can cope emotionally with their own learning, obstacles and failures™?).

Methodological grounds

To put to test the hypothesis formulated at the end of the first section so as to see what
kind of effect we may expect after application of the eight notions above to the teaching
of adults, a study has been carried out, in which a group of 13 adult language learners
(university students) have taken part in four (topic-oriented) lessons and subsequently
responded to a set of research questions. The key premises and the build-up of the lessons
and the study proper, both carried out in compliance with the rationale above, relate to
their four major facets as follows:

LESSONS have been based on a plan® securing continuous focus on the learners’

a) speech, elicited by means of a set of (topic-related) questions provided to them on
paper alongside model answers so that the learners could either formulate an utter-
ance closely following the conventional response shown or give a more spontane-
ous answer; hence, each lesson participant could respond depending on his or her
own zone of (linguistic) proximal development;

b) activity (in its cognitive sense), guaranteed by a continuous flow of speech (ques-
tion-answer sequence) and the students selected at random for the sake of their
continuous attention; additionally, in order to scaffold the students’ verbal activity,
the organisation of topics was made explicit, rehearsal was fostered, and the most
significant language elements were emphasised (these being some of the ways in
which, according to Wood (1998), learning can and should be scaffolded);

c) construction, executed by examples of and training in the so-called replacements,
i.e. words and expressions that the learners could use in the same language context

2 The author’s personal experience suggests — although it would need to be empirically verified — that
the erroneousness of such an assumption can be proved by, for example, the immense popularity of the
so-called Callan method observed in Poland in the first decade in the 21st century; this (direct) method,
designed for the purposes of adult language learners, rested strongly on the emotionally undesirable ex-
perience of failure by among other things, employment of predictable content suited to the learners’ level,
which effectively “took the emotional load off” Poles, who, owing to the method’s principles, had to re-
main constantly attentive, responded to familiar questions and, as a result, had the impression of “having
English under their control”.

3 Its detailed description lies beyond the scope of this text, but it has been presented in another paper
by the author concerning such a way of teaching a language to adults in which they “compose their own
English”.
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(questions or answers) and gradually depart from the convention proposed, and
blends, i.e. combinations within and across different topics; regular exercise in
replacements and blends developed into main routines performed during lessons;

d) understanding, ascertained by translating into Polish every new question occur-

ring on the handouts provided which caused problems to the student answering it;
hence, the procedure was meant to eliminate excessive difficulties in compliance
with the Goldilocks principle.

RESEARCH (interview-based) following the lessons has focused on the same four
facets, which, owing to their reminiscence of Carl Roger’s concept of the personal mean-
ing of learning (Rogers 1969: 92), has been referred to jointly as the personal meaningfil-
ness constituting the study construct. Accordingly, the study performed under methodo-
logical premises of action research, with the teacher (the author) knowing very well the
trajectory of the respondents’ (learners’) English studies and with the sequence of the four
lessons being conducted in accordance to new principles explained to them in advance and
analysed together later, has been devised to address:

a) the learner’s general impression of the subject matter learnt,

a) the learner’s satisfaction with himself or herself,

b) significance of the subject matter as experienced by the learner, and

c) obstacles recognised by the learner in his or her learning of the subject matter.

It has thus been considered in the study following the lessons (a) how the students
experienced the lessons (topics), (b) when they felt pleased with themselves, (c¢) what
they found significant in the content, and (d) where they recognised obstacles, which had
been operationalised by formulation of the following respective questions (answered by
the students in writing, in Polish), the form of which remained open enough to prompt the
respondents to remark freely on their individual experience and thus to inform an analysis
of their perspective of the learning on English (cf. Kvale 2010: 19):

Q1. How do you feel about our talk based on the 10 questions?

Q2. During our talk based on the 10 questions, which questions/answers gave you a reason
for satisfaction (or dissatisfaction)?

Q3. Could you show on the list any words, expressions, or sentences which you find impor-
tant? Explain your choice.

Q4. Which questions or expressions from the list have you got most difficulties with? Why
these?

Discussion of results

The responses were juxtaposed against the theoretical concepts presented earlier in this
text typically (or nearly traditionally) associated with early language education. Most re-
markably, the comments provided related to those concepts wide across the answers given,
which implied that from whichever perspective the respondents were prompted to ad-
dress their language learning, they proved to find the concepts in question highly relevant,
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with the chief difference from early education being that they expressed themselves using
their own more “grown-up” language. The rationale manifested by them via four answers
clearly that they do struggle with uttering things in English, one implication of which is
that the line drawn between early education and adult education by theory does not find
its equivalent in practice. In other words, the common tendency of emphasising the ability
to express oneself solely or predominantly with children only is mistaken as one does not
cease to acquire the skill in question.

An analysis of responses (collected on two occasions, after the third and fourth les-
sons, so as to foster its authenticity and validity, and to check on the results’ consistence
(cf. Flick 2011; 45, 55)) brings to the fore the fact that once the respondents have been
provided with language substance made accessible to them by observance of the afore-
mentioned “child-like” rules, they managed to overcome their emotional obstacles and
successfully build fully comprehensive utterances. This effect stood in stark contrast to
their former experience (and also the experience of the author, who had earlier taught
them, too), which they repeatedly associated with obstacles and inhibitions resulting from
not knowing not only how but also what to say.

This has been observed with a number of responses to the first question pertaining to
the students’ general impression, of which the most representative reads as follows:

“In the past I had a block in my head and now I didn 't think about it. Now I think that
in order to speak, you need to speak. Also with mistakes, as we do it during our meetings.”

Plain as it sounds, it confirmed the author’s initial belief that when the focus on the les-
son was to be on the subject matter rather than the students, their language skills or person-
alities, the Polish students would articulate their thoughts more readily and comfortably.
In a number of appreciative responses (“‘excellent”, “I enriched my practical knowledge
of English”), the students claimed to have been engrossed in the issued addressed by the
questions, which is an advisable effect regardless of the learners’ age.

a) Answers to the second question were particularly noteworthy (although the respond-
ents failed to pinpoint specific questions as the source of (dis)satisfaction, which might
be an effect of lack of training in meta-analysis of language content): prompted by
one category of an emotional character ((dis)satisfaction, the learners gave answers
illustrating their personal experiencing of English speech with remarks demonstrating
a wide range of other emotional categories such as surprise (“When I look at these
questions, I’m often amazed at how many things we do automatically in our own
language”), wishes (“I would like there to be more questions at each lesson’), amaze-
ment (“When I look at these questions, I’m often amazed at how many things we do
automatically in our own language”) and others. Most remarkably, some others re-
sponses additionally showed gladness about negative emotions having been avoided

(“This idea with questions and answers makes me realise what I have forgotten
over the last years (...) After the lesson I'm satisfied with myself, because there are
many new things. It's good that ‘the bar’ is at the right level, as it requires demand
but does not cause frustration.”).
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b) When asked to pinpoint (subjectively) significant language elements, most respond-

¢)

ents failed to do so (which might be viewed to undermine the third question’s valid-
ity). Yet, Question 3 generated topic-oriented comments on what the students find
important in their use of English as a whole and how it helps them handle reality:

“In a way I think every topic is important, but I'm happy that with these ques-
tions we _touch every shade of the topic which we choose to discuss. 1'd like each
topic to be addressed in this way. I believe that through such practice we learn to
better define the surrounding reality.”

Provided with ready-given examples of language use, the students also reported
on their emotional achievements (“I’m happy I could recall many words I learnt in
the past”), enjoyment of speech (“When I see the questions, they help me communi-
cate my thoughts even when I don’t know all the expressions necessary to present my
opinions”), or increased language awareness (“I have difficulty reading some ques-
tions, which mostly results from the gaps in my knowledge”). It needs to be empha-
sised here that Many of these comments, if they were provided by children, would
make us enthuse over how and what our students learn, and we have every right to
cherish exactly the same feelings when these remarks are made by adult learners.
Similarly to the above, replies to Question 4 proved less specific than initially ex-
pected, which may be viewed to mark the students’ lack of experience in comment-
ing on what and how they learn (rather than the two questions’ invalidity). Most
importantly, a number of responses pertained to language production problems:

“What I find most difficult here is something that initially seemed dead easy to
me, that is constructing very simple, conventional sentences in English. When we
see or hear such sentences, they are very clear, but constructing them by ourselves

B

is a much greater problem.’

Yet, some replies did address the very character of the language exemplified on
the handouts, noting, for instance, how it differs from what they learnt earlier: “/’'m
glad we learn not only such vocabulary that is used at schools, but also such that
is commonly or colloquially applied”. The discrepancy observed here between the
school and street language is as odd as noteworthy and it is yet another issue fre-
quently discussed with regard to young learners (especially in the context of children
from disadvantaged environments). It proves to be equally important with adult stu-
dents, who — despite having reached the last stage of cognitive development — may
also be at a loss as to what to say or how to finish a sentence. Just like children.

The value of directed utterances

The last but one response cited (“What I find...”) implies that considering the two ad-
vances that need to be made in the course of language learning, that is a shift from the
conventional to the spontaneous, and progression from the receptive to the productive, it
is the latter that is experienced by the Polish learners as a greater obstacle. This being the
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case, to render this move more feasible and thus “lessen the pain” of language learners, all
instances of articulating language elements never uttered earlier by particular students (i.e.
all new attempts at language production) need to rest on contacts (i.e. experiencing lan-
guage reception) with conventions, popular word combinations, formulaic speech, which
jointly can be referred to as directed utterances (as secured above by means of ready-given
questions and exemplary answers).

Such a conclusion made with reference to adult learners of English sounds strongly
reminiscent of guidelines formulated for early language education teachers. Apparently
then, adult language learners, whose mature L1 categories mask L1-L2 (not only percep-
tual but also semantic and syntactic) categories (cf. Baker et al. 2008: 320), need a suf-
ficient number of opportunities to utter language before they gain enough confidence to
formulate sentences of a novel character by themselves. What seems not to develop with
age (or even change in an undesirable direction and make speaking skills deteriorate) is
that the affective side of learning and using English by Polish students pre-determine lin-
guistic success, as if the emotional layer kept blocking the cognitive stratum. The exact
nature, direction and causes of this phenomenon undoubtedly merit further investigation.

It thus emerges from the theoretical considerations and the empirical findings that cat-
egories applied to the teaching of children prove largely suitable to lessons conducted with
Polish grown-ups. Jocular as this statement may sound at first, differences associated with
language learning by younger and older learners — additionally emphasised at the level of
terminology, with “early language education” and “adult education” having earned their
largely independent status and character* — can be seen as highly detrimental to grown-up
learners (and possibly to young pupils, too). Accordingly, the recommendation of a shift in
the balance between attitude goals and content goals (towards the latter) found in literature
on early language education (cf. Halliwell 1992: 10) is rather misleading as the emotions in-
volved in the side of language learning do not change in terms of their volume but character,
with an utterance in English remaining to adult Poles something of a personal adventure.
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Summary

Towards bilingualism in primary school education — problems in teaching reading in English
as a foreign language

The article focusses on developing reading by Polish young learners of English as a foreign lan-
guage. The discussion is conducted within a psycholinguistic componential perspective, which al-
lows for a detailed analysis of various components that constitute the reading skill. Most attention
is given to phonological awareness at the decoding stage of reading and its role in beginning read-
ing. First, the author deals with syntactic and orthographic differences between reading in English
and reading in Polish. The results of several cross-linguistic studies are presented to illustrate the
importance of inter-lingual differences in reading in a foreign language. Then the article reports on
the analysis of five coursebooks of English for Polish young learners. The study aimed to investi-
gate how each of the coursebooks develops the reading skill. The analysis looked at the methods of
teaching reading, types of reading tasks, the explicitness of phonological instruction, presentation
of letter-sound correspondences and the development of other reading-related abilities. The results
of the study revealed that the coursebooks differ in the way they teach beginning reading, raising
important questions of both didactic and theoretical nature.

Stowa klucze: czytanie w jezyku obcym, edukacja wezesnoszkolna, swiadomo$¢ fonolo-
giczna, dwujezycznosé, podreczniki

Keywords: reading in a foreign language, primary school education, phonological aware-
ness, bilingualism, coursebooks

1. Czytanie w perspektywie poznawczej

Czytanie moze by¢ rozumiane w rdzny sposob przez réoznych badaczy. Takze osoby nie-
zajmujace si¢ badaniami edukacyjnymi moga mie¢ rézne wyobrazenia i oczekiwania
dotyczace nauczania czytania. Trafnie obrazuje to ponizsza anegdota o 7-letniej Marysi,
zaczerpnigta z literatury Goodmana (1972: 45), jednego z bardziej wptywowych badaczy
procesu czytania.
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,Moja corka ma tylko 7 lat i potrafi juz wszystko przeczytac,” chwali si¢ mama Marysi do
sgsiadki 1 podaje corce The Times. Marysia ptynnie czyta tekst o wydarzeniach politycznych
w kraju, tylko czasami zatrzymujac si¢ na trudniejszych wyrazach. ,,Marysiu, czy zrozumia-
1as to wszystko?”’, pyta sasiadka petna podziwu dla ,,wystepu” Marysi. ,,Alez oczywiscie, ze
tak. Czasami ma problem, aby zebra¢ to wszystko w catos¢, ale jestem pewna, ze rozumie,
co czyta,” odpowiada mama Marysi.

Roéznice w potocznym rozumieniu ,,dobrego czytania” wynikaja z wieloaspektowosci pro-
cesu czytania. W badaniach psycholingwistycznych czytanie przedstawia si¢ jako proces
poznawczy, w ktorym udziat biorg wielorakie umiejgtnosci mentalne. Wedtug Krasowicz-
-Kupis ,,czytanie, jako odbior tekstu pisanego, stanowi ztozony proces psycholingwistyczny,
oparty na dekodowaniu tekstu oraz na interpretowaniu jego tresci. Wymaga to od czytaja-
cego sprawnosci jezykowej na poziomie fonologicznym, morfologicznym, syntaktycznym,
semantycznym oraz sprawno$ci poznawczych, gtéwnie w zakresie percepcji wzrokowe;j,
stuchowej, proceséw pamieciowych oraz dokonania operacji umystowych na poziomie my-
$lenia pojeciowego” (Krasowicz-Kupis 1999: 19). Autorka wyréznia dwa komponenty po-
znawcze w procesie czytania, czasami okreslane jako poziomy lub etapy w celu podkresle-
nia kolejnosci ich rozwoju w nauce czytania. Sg to dekodowanie tekstu i interpretacja tresci
tekstu. W sprawne czytanie tekstu zaangazowanych jest wiele umiejetnosci jezykowych:
fonologicznych, morfologicznych, syntaktycznych, sktadniowych oraz sprawno$ci poznaw-
cze, takie jak pami¢¢ oraz mys$lenie pojeciowe.

Spojrzenie na czytanie jak na proces mentalny sktadajacy si¢ z kilku komponentow
(ang. componential view of reading) jest doceniane zwtaszcza w badaniach interjezyko-
wych, czyli tych, ktore majg na celu analiz¢ proceséw czytania 0sob wielojezycznych lub
poréwnanie czytania w réznych jezykach. Przyktadem takich badan mogg by¢ badania
prowadzone przez Kode (2005) i Kusiak (2013). Taka konceptualizacja czytania wydaje
si¢ by¢ rowniez przydatna w badaniach dotyczacych czytania dzieci, u ktérych umiejetno-
$ci fonologiczne i morfologiczne odgrywaja duza rolg. Pozwala ona na doktadne zbadanie
poszczegolnych elementéw jezykowych i ich roli w rozwijaniu sprawnos$ci czytania.

2. Czytanie w jezyku rodzimym i w jezyku obcym

2.1. Charakterystyka czytania w jezyku polskim i jezyku angielskim

Tekst w jezyku obcym moze sprawia¢ problemy. Osoby dwuj¢zyczne moga doswiad-
cza¢ wielu trudno$ci wynikajacych z réznic migdzyjezykowych. Badania porownawcze
dotyczace dzieci bilingwialnych (np. Slobin 1985) koncentruja si¢ na réznicach migdzy
jezykiem rodzimym a jgzykiem obcym oraz wpltywie tych réznic, m.in. na proces czyta-
nia. Istotnym czynnikiem wplywajacym na proces czytania jest szyk wyrazow w zdaniu.
Najczesciej stosowanym sposobem wskazania typu syntaktycznego danego jezyka jest
okreslenie szyku trzech podstawowych elementéw zdania, a mianowicie: podmiotu (ang.
subject = S), orzeczenia (ang. verb = V) i dopehienia blizszego (ang. object = O). Wedtug
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Clark i Clark (1977) najczgstszym szykiem jest SOV (44%) oraz SVO (35%), VSO i VIS
sa rzadsze i wynoszg odpowiednio 19% i2%. W jezyku polskim i angielskim obowiazuja-
cym szykiem jest SVO. Jezyk angielski jest jezykiem pozycyjnym; dla dzieci angielskich
szyk wyrazoéw w zdaniu stanowi najwazniejszg pomoc w czasie czytania. Dzieci polskie
musza uwzgledniad jeszcze inne czynniki, takie jak oznaczenie przypadku (jezyk polski
jest jezyk fleksyjnym).

Kolejnym zroédtem trudnosci w czytaniu w jezyku angielskim sg réznice dotyczace
systemu ortograficznego. Ortografia polska jest bardziej transparentna niz angielska, co
oznacza bardziej regularng relacj¢ miedzy litera a gloska. Ta cecha jezyka wpltywa na
strategie uzywane w czasie czytania (Baron i Strawson 1976). Strategia zwana ,,chinska”
(ikoniczng) polega na czytaniu cato§ciowym wyrazow, natomiast strategia ,,fenicka” (fo-
nologiczna) to zamiana liter na dzwigki i ich synteza. Nasuwa si¢ pytanie: Ktora strategia
dominuje w czytaniu w jezyku polskim, a ktora w jezyku angielskim? Na pytanie to od-
powiada badanie przeprowadzone przez Sochackg (2004), ktorego gtéwnym celem byta
analiza r6znic migdzy czytaniem w jezyku polskim a czytaniem w jezyku angielskim.

Zdaniem Sochackiej (2004) najwazniejsza strategia uzywana przez dzieci polskie jest
strategia alfabetyczna. W dwoch pierwszych latach nauki zaobserwowano stosowanie obu
strategii — strategii analitycznej i strategii calosciowej. To wlasnie analityczne podejscie
do tekstu, przektadanie liter na gloski dominowalo w klasie przedszkolnej; natomiast stra-
tegia calosciowa dominowata w klasie pierwszej. Rozwdj sprawnosci czytania nastepowat
od strategii fonologicznej do leksykalnej. Stosujac strategi¢ cato§ciowa, dzieci opieraty
si¢ nie tylko na mechanizmach wzrokowych, ale takze na umiejetnosciach fonologicz-
nych. Dla poréwnania, czytanie w jezyku angielskim wymaga uzycia odmiennych strate-
gii. Proces ten opisany zostat w modelu czytania Frith (1985). Dzieci angielskie, uczac si¢
czytac, przechodzg przez nastepujace etapy: 1) rozpoznawanie krotkich wyrazow wzro-
kowo (strategia globalna uzywana na poczatkowym etapie czytania), 2) umiejetnosc za-
miany liter na gloski i dokonanie ich syntezy (strategia stosowana na etapie nauki pisania),
3) przyswojenie regut ortograficznych, co oznacza zrozumienie, ze ta sama litera moze
odpowiadac¢ roznym gloskom w zaleznosci od kontekstu oraz 4) czytanie przez analogie,
tzn. wnioskowanie o nowych wyrazach na podstawie wyrazow juz znanych.

Podsumowujac, badania dowodza, ze proces czytania w jezyku polskim i jezyku an-
gielskim przebiega w odmienny sposob. Jest to z pewnoscig wazna informacja, ktora po-
winna by¢ uwzgledniona w czasie tworzenia materiatéw dydaktycznych, takich jak pod-
reczniki oraz w procesie nauczania.

2.2. Wplywy migdzyjezykowe w czasie czytania w jezyku obcym

Badania majace na celu poréwnanie czytania 0sob dwuje¢zycznych, np. prowadzone przez
Pritchard i O’Hara (2008) czy Kusiak (2013), wskazuja na inny sposob przetwarzania tekstu
i réznice w stosowaniu strategii rozumienia tekstu w jezyku rodzimym i jezyku obcym.
Cickawym wnioskiem jest to, ze w czasie czytania w jezyku obcym uaktywniajg si¢ strate-
gie czytania typowe dla czytania w jezyku rodzimym. Zauwazyta to Koda (1989), badajac
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uczacych si¢ jezyka japonskiego oraz Suarez i Meara (1989), badajac czytajacych w jezyku
hiszpanskim. Zaobserwowano rowniez transfer miedzy dwoma jezykami; okazalo sig, ze
jezyk rodzimy moze nawet wspomagac¢ czytanie w jezyku obcym. Takg konkluzje wysnuta
Koda (1988), ktdérej badania pokazaly, ze w porownaniu z jezykiem hiszpanskim jezyk ja-
ponski stanowil cenniejsza pomoc w czytaniu w jezyku angielskim jako obcym.

2.3. Rola procesow fonologicznych w czytaniu

Wedtug Torgesena i in. (2007) Swiadomos$¢ fonologiczna to cze$¢ sktadowa procesow
fonologicznych biorgcych udzial w czytaniu polegajaca na umiejgtnosci wyodrebniania
i manipulowania dzwigkami, ktore stanowig czastki wyrazu mowionego. Jest to proces
przebiegajacy w umysle, polegajacy na analizie struktury fonologicznej wyrazu mowio-
nego (a nie pisanego), bez zaangazowania poziomu semantycznego (czyli znaczenia) ana-
lizowanego stowa. Swiadomos¢ fonologiczna przejawia si¢ m.in. w umiejetnoéci rozpo-
znawania rymow i tworzenia rymow.

Badania (np. Bryant i in. 1989; Krasowicz-Kupis 1999) pokazuja, ze $wiadomos¢ fo-
nologiczna pelni wazng rol¢ w nauce czytania. Zaobserwowano cickawe réznice migdzy
czytaniem w jezyku polskim a czytaniem w jezyku angielskim. W czytaniu w jezyku pol-
skim wrazliwo$¢ na rymy pelni mniejsza role niz w czytaniu w jezyku angielskim. Wérod
dzieci polskich wrazliwo$¢ ta jest mniejsza i wolniej si¢ rozwija niz wsrdd dzieci angiel-
skich; dzieci polskie natomiast sg bardziej wrazliwe na aliteracje niz dzieci angielskie.

Przedstawiona w tym rozdziale dyskusja dotyczaca réznic migdzy naukag czytania
w jezyku polskim a rozwijaniem sprawnos$ci czytania w jezyku angielskim rodzi wiele py-
tan natury praktycznej, bezposrednio zwigzanej z procesem nauczania czytania w poczat-
kowych latach szkoty podstawowe;j. Jest to temat rozwiniety w dalszej cze$ci artykutu.

3. Nabywanie sprawnosci czytania w czasie edukacji wczesnoszkolnej

Sprawnos¢ czytania to ciekawy przedmiot badan psychologii poznawczej, psycholingwi-
styki i pedagogiki wczesnoszkolnej. W edukacji wczesnoszkolnej czytanie traktowane
jest jako jedna z najwazniejszych umiej¢tnosci zdobywanych w trakcie ksztalcenia ogol-
nego. Podstawa programowa (MEN 2012) dla szkoty podstawowej (klasy 1-3) przedsta-
wia czytanie jako umiej¢tnos¢ rozumienia tekstow. Podkresla si¢ tez potrzebe ksztalcenia
umiejetnosci wykorzystania i przetwarzania tekstow w zakresie umozliwiajacym samo-
dzielne zdobywanie wiedzy. Czytanie ma rowniez pomdc we wszechstronnym rozwoju
uczniow — emocjonalnym, intelektualnym i moralnym oraz utatwi¢ aktywne uczestnictwo
w zyciu spoteczenstwa. Sg to cele bardzo wazne, rozwijane przez dzieci w ramach tzw.
edukacji polonistyczne;j.

Jesli chodzi o nauczanie jezyka angielskiego jako obcego, sprawnos¢ czytania — obok
sprawnosci pisania, rozumienia wypowiedzi, tworzenia wypowiedzi — stanowi wazny
komponent kompetencji obcojezycznej. Wedlug Podstawy programowe;j dla I etapu edu-
kacyjnego (MEN 2012) gléwnym celem jest nauczenie dzieci czytania ze zrozumieniem



46 Monika Kusiak-Pisowacka

pojedynczych wyrazoéw i prostych zdan. Cele edukacji obcoj¢zycznej pod koniec 11 etapu
edukacyjnego sg bardziej rozbudowane. Uczen powinien rozwing¢ umiejetno$¢ rozumie-
nia kroétkich i prostych kilkuzdaniowych wypowiedzi pisemnych, tzn. rozumie¢ ogoélny
sens tekstu, wyksztalci¢ umiejetnos¢ wyszukiwania prostych informacji szczegétowych
oraz umie¢ rozpoznawac rozne rodzaje tekstu, np. list prywatny, e-mail, SMS, opowiada-
nie, zaproszenie, kartke pocztowa.

0d 20009 . jezyk angielski jest obowigzkowym przedmiotem w ksztatceniu wezesnosz-
kolnym w Polsce. Oznacza to, ze kazde dziecko staje przed nietatwym zadaniem opanowa-
nia zasad czytania wtasnie w tym jezyku. Pierwsza klasa szkoty podstawowej to czas, gdy
dzieci w bardziej namacalny sposéb moga odczu¢ swoja polsko-angielska dwujezycznosc.
Moze si¢ zdarzy¢, ze dziecko rozpocznie nauke czytania w jezyku obcym jeszcze przed
pierwszymi probami czytania w jezyku rodzimym (co opisuje Diugosz 2000). Programy
nauczania, zarowno te do nauczania zintegrowanego (Janicka-Panek 2012), jak i nauczania
jezyka angielskiego (np. Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2009) nie przygotowuja nauczyciela
i rodzicow do tego rodzaju sytuacji. Dlatego tym bardziej istotne wydaje si¢ zastanowienie
si¢ nad pewnymi kwestiami dotyczacymi tego waznego aspektu ksztalcenia wezesnoszkol-
nego. Pojawiajg si¢ bardzo ogolne pytania: Jakie metody nauczania bytyby najbardziej sku-
teczne w nauczaniu czytania w jezyku angielskim? Czy w nauczaniu nalezy uwzglednic¢ roz-
nice migdzy jezykiem polskim a jezykiem angielskim? Czy podrecznik do nauczania jezyka
angielskiego moze skutecznie rozwijac¢ czytanie w jezyku obcym na etapie poczatkowym,
biorac pod uwage to, ze dzieci sg takze na etapie poczatkowym nauki czytania w jezyku
rodzimym? Czy materialy dydaktyczne powinny uwzgledniaé¢ specyfike jezyka rodzimego
ucznidw? Wreszcie rodzi si¢ pytanie: Czy mozliwe jest zintegrowanie nauki czytania w je-
zyku rodzimym i obcym i na czym taka integracja miataby polegac¢? Probujac odpowiedzie¢
przynajmniej na niektore z tych pytan, przyjrzyjmy si¢ najpierw metodom nauczania czyta-
nia w jezyku angielskim jako jezyku rodzimym.

4. Metody nauczania czytania w jezyku angielskim jako rodzimym

4.1. Ogodlna charakterystyka

Cennym zrédtem wiedzy na temat historii nauczania czytania jezyka angielskiego w An-
glii i Stanach Zjednoczonych jest ksigzka Dobrowolskiej-Bogustawskiej (1991) pt. ,,Me-
tody nauki czytania w krajach angloje¢zycznych”. Oprocz informacji teoretycznych, autor-
ka dzieli si¢ swoimi do$wiadczeniami pedagogicznymi, ktore zdobyta jako nauczycielka
angielskiej szkoty podstawowej w tzw. klinice czytania oraz nauczycielka polskiej szkoty
wychowania ojczystego. W nauczaniu czytania w jezyku angielskim jako rodzimym wy-
roznia si¢ dwie glowne metody — metode globalng oraz metode calo$ciowa; wedlug autor-
ki wszystkie programy nauczania czytania sa oparte na tych dwoch metod, z akcentem na
jedna lub druga metod¢. Metoda globalna, zwana takze catoSciowa lub leksykalng (ang.
The Whole Language Approach) uczy strategii rozpoznawania wyrazow z wygladu, zga-
dywania na podstawie ich dlugosci i ksztattu. Metoda fonetyczna, zwana tez analityczng
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(ang. The Phonics Method) uczy strategii fonologicznej, tzn. zamieniania liter na dzwigki
i syntezy tych dzwigckow. Dzieci brytyjskie na samym poczatku ksztalcenia nauczane sa
metoda globalng i ten sposob uznano za najbardziej skuteczny. Proby rozpoczynania od
metody fonetycznej, ktore oznaczaty ufonetycznienie pisowni angielskiej, stworzenie spe-
cjalnego alfabetu ITA (/nitial Teaching Alphabet) i drukowanie specjalnych ksiazek, nie
powiodty si¢ i pozostaja w sferze eksperymentéw edukacyjnych. Jednak ten sposéb na-
uczania nie zostat zupetnie zapomniany, o czym $§wiadczy chocby strona internetowa spe-
cjalnej fundacji promujacej wykorzystanie ww. alfabetu (http://itafoundation.org). Warto
zaznaczy¢, ze takze analityczne podejscie do jezyka znalazto swoje miejsce w brytyjskich
programach nauczania. Ksztalcenie swiadomosci fonologicznej okazato si¢ wazne dla
pdzniejszego nabywania sprawnos$ci czytania, o czym traktuje kolejny rozdziat.

4.2. Ksztalcenie $wiadomosci fonologicznej

Badania wykazaty, ze §wiadomo$¢ fonologiczna ma bardzo duzy wplyw na nabywanie
sprawnosci czytania i pisania. Zauwazono jej pozytywny wpltyw w odniesieniu zar6wno
do jezyka angielskiego (Bryant i in. 1989; Richgels 2001), jak i jezyka polskiego (Kraso-
wicz-Kupis 1999). Wedtug Torgesena i in. (2007) $wiadomos¢ fonologiczna demonstruje
si¢ w praktycznych éwiczeniach takich, jak:

1. rozroznianie dzwickéw, np. wskazanie stow, ktore zaczynaja si¢ od tego samego

dzwigku,
. budowanie z podanych dzwigkow znanych stow,
dzielenie stowa na mniejsze sktadniki, np. sylaby,

4. manipulowanie dzwigkami, np. opuszczanie jednego dzwigku, zastgpowanie jed-

nego dzwicku innym,

5. rozroznianie dzwigkow w stowach,

6. rozroznianie relacji migdzy literami a dzwigkami (ta umiejetnos¢ zwana jest $wia-

domoscig fonemow3),

7. rozpoznawanie i tworzenie rymow.

Nalezy zaznaczy¢, ze ¢wiczenie §wiadomosci fonologicznej oznacza skupienie si¢ na
strukturze, a nie na znaczeniu stowa méwionego i nie wymaga pracy z wyrazami pisanymi
(oprocz ¢wiczen skupiajacych si¢ na nauce relacji mi¢dzy literami a dzwigkami, czyli tych
majacych na celu wyksztatcenie swiadomosci fonemowe;j).

Cwiczenia fonologiczne moga by¢ wprowadzane na réznych etapach pracy z tekstem.
Moga poprzedzaé czytanie danego tekstu (ang. pre-print activities). Takie ¢wiczenia po-
legaja na zabawie stowami wystepujacymi np. w piosence; moze to by¢ $piewanie, wy-
klaskiwanie, dzielenie zdan na stowa czy ocenianie stéw pod katem ich dhugosci. Cwicze-
nia moga takze towarzyszy¢ pojedynczym wyrazom, ktore dzieci znajda wydrukowane
w podreczniku (ang. print-related activities). Cwiczenia takie moga polega¢ na zamianie
liter w podanych wyrazach w celu stworzenia nowych wyrazow. Oczywiscie najkorzyst-
niej dla mtodych czytelnikoéw bytoby rozpoczynac taka ,,zabaweg w wyrazy” od wyrazow,
ktére juz znajg. Czesto ¢wiczenia towarzyszace prostym tekstom lub po prostu pojedyn-

w N
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czym wyrazom poprzedzajace nauke pisania pelnig rdwnoczesnie jeszcze jedng istotng
funkcje — ksztatcg $wiadomos$¢ pisma (ang. print awareness activities), niezbedng w nauce
zardwno czytania, jak i pisania. Wszystkie omowione typy ¢wiczen sg niezwykle istotne
W przygotowywaniu uczniéw do czytania. Pojawia si¢ wazne pytanie: Czy ¢wiczenia te
stosowane s3 w ksztatceniu wczesnoszkolnym i czy wystepuja w podrecznikach? Znale-
zienie odpowiedzi na to pytanie jest celem nastgpnego rozdziatu.

5. Rola podrecznika w nauce czytania w jezyku obcym —
analiza wybranych podre¢cznikéow

5.1. Cel analizy

Zgodnie z wynikami wielu obserwacji i analiz badawczych (Andrzejewska 2013) pod-
recznik nadal pozostaje najwazniejszym i najczesciej stosowanym materialem dydaktycz-
nym w warunkach szkolnych. Podrecznik definiowany jest w podobny sposob przez wielu
badaczy, np. przez Ura (1996) i Tomlinsona (2012). Jest to zbior materiatoéw dydaktycz-
nych (wydanych w formie tradycyjnej lub elektronicznej), ktory jest podstawowa pomoca
W nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka obcego w szkole, systematycznie uzywany przez na-
uczyciela i uczacych si¢. Warto podkresli¢, ze podrgcznik oprocz ksigzki gtdwnej zawiera
roznorodne komponenty, takie jak ksiazke dla nauczyciela, zestaw testow, zeszyt ¢wiczen,
nagrania oraz inne dodatkowe materialy dydaktyczne (np. plakaty, gry), ktéore moga stano-
wi¢ pomoc zaré6wno dla nauczyciela, jak i uczniow.

Ponizej przedstawiona jest analiza trzech podrgcznikéw dla klasy I: Letterfun (2001),
Stardust (2006) 1 New Sparks 1 (2007) oraz dwoch dla klasy I1: Smart Junior 2 (2015)
i Super Sparks 2 (2014). Do celow analizy zbadano zaro6wno podrecznik, jak i zeszyt
¢wiczen towarzyszacy podrecznikowi. Analiza zostala przeprowadzona wedlug kryte-
riow opisanych w ponizszych pytaniach, ktore dotycza ksztatcenia sprawnosci czytania ze
szczegblnym uwzglednieniem rozwoju §wiadomosci fonologiczne;j:

1. Jaka metoda nauki czytania stosowana jest w ocenianym podreczniku?

2. Jakie typy ¢wiczen zawiera podrgcznik? Na czym polegaja te ¢wiczenia? Jaki jest

cel tych ¢wiczen?

3. Czy podrecznik zawiera ¢wiczenia fonologiczne? Jesli tak, to czy te ¢wiczenia

wprowadzane s3 jako oddzielne ¢wiczenia czy zintegrowane z innymi ¢wiczenia-
mi? Czy ¢wiczenia fonologiczne koncentruja si¢ na gloskach, pojedynczych sto-
wach czy tekscie? Czy nauczana jest relacja litera — gtoska?

4. Jakie jeszcze inne sprawnos$ci jezykowe 1 umiejetnosci potrzebne do rozwoju czy-

tania rozwija podrgcznik?

Warto podkresli¢, ze przedstawiona tu analiza podrgcznikow jest czescig bardziej ob-
szernego projektu, ktory ma za zadanie zbadanie, jak polscy uczniowie pierwszych klas
szkoty podstawowej rozwijaja sprawnosc czytania w j¢zyku angielskim jako obcym. Ponie-
waz na podstawie obserwacji rzeczywistosci szkolnej przyjmuje si¢, ze podrgcznik stanowi
wazny materiat dydaktyczny w czasie nauczania jgzyka angielskiego, analiza wybranych
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podrecznikow jest pierwszym etapem ww. projektu. Zatozono, ze ewaluacja podrecznikow
uzywanych we poszczegolnych klasach pozwoli na lepsze zrozumienie wieloaspektowe;j
natury czytania w jezyku angielskim oraz roli podrgcznika w procesie nauczania.

5.2. Analiza podrgcznikow do klasy I

Letterfun (Gray, Evans 2001a; Gray, Evans 2001b)

Juz na pierwszy rzut oka widoczne jest, ze dominujaca metoda nauczania jest metoda
fonetyczna. Uczniowie zapoznaja si¢ z literami alfabetu i uczg si¢ je wymawiac, kojarzac
je z wyrazami rozpoczynajacymi si¢ od tych liter. Np. litera D czytana jako /d/ i kojarzona
z wyrazem dog (co znaczy pies). Oznacza to, ze celem wigkszosci cwiczen jest wyksztat-
cenie $wiadomosci fonemowej. Dzieci ucza si¢ tez czytac gloski dwuliterowe, np. sh, ch,
th, ph, odczytywac litery odnoszace si¢ do tych samych dzwiekdw, takich jak ph and f
czytane jako /f/ oraz zapoznaja si¢ z zasada, ze dwuznak th odpowiada dwom gloskom [0]
i [8]. Cwiczone jest rowniez rozpoznawanie ryméw w podanych wyrazach. Podrecznik
nie oferuje ¢wiczen polegajacych na mentalnym manipulowaniu dzwigkami bez odnosze-
nia si¢ do stowa pisanego. Wigkszo$¢ ¢wiczen polega na stuchaniu i powtarzaniu gtosek,
wyrazow i krétkich rymowanek. Ponadto dzieci doskonalg takze umiejetno$ci motoryczne
i stopniowo ucza si¢ pisaé, zaczynajac od pisania po $ladzie. Nauka czytania i pisania
wprowadzana jest rownoczesnie. Podrecznik jest bogato ilustrowany, co stanowi pomoc
w zrozumieniu zwigzku mi¢dzy podanymi wyrazami a obrazkami.

Stardust 1 (Harper, Blair, Cadwallader 2006a; Harper, Blair, Cadwallader 2006b)
Glownym celem omawianego podrgcznika jest ksztatcenie sprawno$ci mowienia i stucha-
nia. Nauka czytania i pisania rozpoczyna si¢ dopiero w drugiej czesci serii podrecznika.
Autorzy thumacza t¢ decyzje tym, ze uczniowie klasy I nie potrafig jeszcze dobrze czytac
w swoim jezyku rodzimym, dlatego nauka czytania w j¢zyku obcym moze by¢ mato efek-
tywna. W podreczniku nie ma zadnych ¢wiczen ksztatcacych swiadomos¢ fonologiczna.
Jest bardzo mato rymowanek. Gtéwny materiat to historyjki obrazkowe z tekstami dialo-
goéw podanymi w chmurkach. Chociaz podrgcznik nie skupia si¢ w sposob bezposredni na
nauczaniu czytania, wydaje si¢, ze wyposazenie dzieci w podstawowe stownictwa i umoz-
liwienie im ostuchania si¢ z jezykiem obcym bedzie stanowi¢ cenng pomoc w pdzniejszej
nauce czytania.

New Sparks 1 (Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2007a; Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2007b)
Czytanie nauczane jest zgodnie z zasadami metody globalnej. W podreczniku nie ma wy-
raznych ¢wiczen koncentrujacych si¢ na ksztattowaniu $wiadomosci fonologicznej, ani
tych uwrazliwiajacych uczniow na relacje migdzy gloska z litera, ani tych polegajacych
na zabawie w gloski w styszanych stowach. Podrgcznik rozpoczyna si¢ od ¢wiczen roz-
wijajacych sprawnos$¢ mowienia i stuchania. Uczniowie zapoznaja si¢ ze stuchu z pod-
stawowym stownictwem oraz proszeni s o wskazanie odpowiednich przedmiotow na
obrazkach. W pierwszej potowie ksiazki przewazaja ¢wiczenia polegajace na uczeniu si¢
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na pami¢¢ rymowanek oraz shuchaniu historyjek obrazkowych i §ledzeniu tekstow dialo-
gow. Uwrazliwiajgc dzieci na rymy, uczac odnajdywania znanych wyrazow w dtuzszym
tekscie oraz ksztaltujac §wiadomos$¢ pisma (ang. print awareness), ¢wiczenia te stanowia
dobre przygotowanie do dalszych ¢wiczen, ktére maja na celu nauke czytania i pisania.

5.3. Analiza podrgcznikow do klasy 11

Przed przedstawieniem wynikow analizy podrecznikow do klasy II warto zwroci¢ uwage
na fakt, ze oba omawiane podre¢czniki nalezg do tzw. podrgcznikow wieloletnich, co ozna-
cza, ze nie zawierajg ¢wiczen, ktére wymagaltyby od ucznia pisania. Wszelkie ¢wiczenia
wymagajace pisania, zaznaczania czy podkreslania znajdujg si¢ w zeszycie ¢wiczen.

Smart Junior 2 (Mitchell, Malkogianni 2015; Mitchell 2015)

Dominujaca metoda nauczania czytania jest metoda globalna. Dzieci czytaja krotkie
wierszyki, historyjki obrazkowe i krotkie dialogi, ktore sa takze nagrane, wigc czytaniu
towarzyszy stuchanie. Czytaja tez krotkie polecenia, ktore prowadza do wykonania pro-
stych zadan, zapoznajac si¢ w ten sposob z funkcjonalng rolg jezyka pisanego. Ksigz-
ka nie oferuje zadnych ¢wiczen ksztattujacych §wiadomos¢ fonologiczng. Na samym
poczatku podrecznika dzieci ucza sig liter alfabetu. Cwiczenia polegaja na literowaniu
liter alfabetu i literowaniu wyrazow. Jednak tego rodzaju ¢wiczenia znajduja si¢ tylko
w pierwszym module ksiazki i nie sg powtarzane w jej kolejnych lekcjach. Nie jest jasny
praktyczny cel takich ¢wiczen; dobrym pomystem byloby nauczenie dzieci literowania
whasnych nazwisk.

Super Sparks 2 (Davies, Graham, Szpotowicz, Szulc-Kurpaska 2014; Davies, Graham 2014)
Wigkszo$¢ ¢wiczen w omawianym podrgczniku to ¢wiczenia bardzo podobne do tych
opisanych powyzej, dotyczacych Smart Junior 2. Uczniowie ¢wicza czytanie poprzez
sledzenie tekstu dialogow, wierszykoéw i piosenek przy rownoczesnym stuchaniu tych
tekstow. Wykonuja proste zadania na podstawie polecen pisemnych. Sprawnos¢ czyta-
nia rozwijana jest razem ze sprawno$cig pisania. Ciekawym ¢wiczeniem pojawiajacym
si¢ w Super Sparks 2 jest zgadywanka, polegajaca na wyszukiwaniu ukrytych wyrazéw
w ciggu wyrazow przedstawionym w formie weza. Przyktadem takiego ,,we¢za” moze by¢
computergamewatchpaintsguitarfootballcamera (Davies, Lambert 2014: 46).

Jest jednak pewna roznica migdzy tymi dwoma podrgcznikami. W Super Sparks 2
znajdujemy regularnie wprowadzane ¢wiczenia majace na celu uwrazliwienie dzieci na
relacje migdzy stowem pisanym a slowem moéwionym. Stuchajac rymowanek, ucznio-
wie zakre$laja w tek$cie wierszyka jakas literg. Przykladem jest nastepujace ¢wiczenie,
znajdujace si¢ w zeszycie ¢wiczen (Davies, Lambert 2014: 11) — w wierszyku uczniowie
zaznaczaja liter¢ ,,e”: Pens and pencils on the bed. What a mess! My bed is red! Nast¢p-
nie zadaniem dzieci jest napisanie kilku wyrazow, ktore zawieraja litere ,,e”, ale ktore
nie pojawiajg si¢ w rymowance. Obie czesci ¢wiczenia sg ilustrowane odpowiednimi ob-
razkami. W przypadku omawianego ¢wiczenia ilustracje przedstawiaja trzy przedmioty,
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ktérych nazwy zawierajg wilasnie litere ,.e”: ,,desk”, ,leg” oraz ,ten”. Sadze, Ze jest to
cenne ¢wiczenie uwrazliwiajace uczniow na specyfike ortografii angielskiej, tak réznej od
systemu ortograficznego ich jezyka rodzimego.

6. Podsumowanie

Przeprowadzona analiza wybranych podrgcznikéw do nauczania jgzyka angielskiego jako
obcego pokazata, ze nawet podreczniki przeznaczone dla tej samej klasy w odmienny sposéb
traktujg nauke czytania. Jedne, tak jak Letterfun, ucza czytania metoda fonetyczng w sposdb
analityczny, systematycznie uwrazliwiaja uczniow na relacje litera — gloska. Inne, jak np.
New Sparks 1, stosuja metode globalna, czyli ucza czyta¢ na podstawie rozpoznawania wy-
razow z wygladu. Warto zauwazy¢, ze s tez podrgczniki odwlekajace nauke czytania, ktora
rozpoczyna si¢ w klasie drugiej (przyktadem jest Stardust I). Ich wktad w nauke czytania
polega na zanurzeniu uczniéw w jezyku méwionym i rozwoju stownictwa.

Zaden z omawianych podrecznikéw nie wprowadza ¢wiczen fonologicznych, rozwi-
jajacych u dzieci §wiadomos¢ gloski i umiejetno$é manipulowania gloskami bez odnosze-
nia si¢ do stowa pisanego. Takie ¢wiczenia wydaja si¢ niezwykle cenne. Specjalisci (np.
Gough i in. 1992; Nijakowska 2007; Torgesen i in. 2007) podkreslaja, ze nawet w czytaniu
tekstu metoda globalng uwrazliwienie uczniow na potaczenie mi¢dzy gltoska a litera (nie
tylko stowami mowionymi a tekstem pisanym) jest niezmiernie wazne. Brak takich ¢wi-
czen w podrecznikach dla klasy I powinien zachgci¢ nauczycieli do uzupetnienia tej luki
przez wprowadzenie wlasnych ¢wiczen, ktorych przygotowanie nie jest trudne.

Jesli chodzi o podregczniki do klasy II, analiza takze wskazata na pewne réznice w na-
uczaniu czytania. Chociaz oba analizowane podreczniki Smart Junior 2 1 Super Sparks 2
proponuja bardzo podobne ¢wiczenia, tylko Super Sparks 2 zawiera ¢wiczenia, ktore zwra-
cajace uwage dzieci na nieregularny charakter systemu ortograficznego jezyka angielskiego
i ksztattujace swiadomos¢ roznic migdzy jezykiem angielskim a jezykiem polskim dotycza-
ce tego aspektu jezykowego. Ta zaleta z pewnos$cig wynika z tego, ze wspdtautorami pod-
recznika sg metodycy polscy, ktorzy byli $wiadomi problemoéw, jakie stoja przed uczniem
klasy I rozpoczynajacym swoja przygode z jezykiem angielskim. Podsumowujac, wyniki
analizy ¢wiczen prowadza do konkluzji, ze cho¢ podreczniki oferuja ¢wiczenia ksztaltujace
sprawnos$¢ czytania, sg aspekty czytania, ktore podreczniki ,,zaniedbujg”, co powinno by¢
zacheta dla nauczycieli do tworzenia wiasnych materiatlow dydaktycznych i éwiczen.

Jak podkreslono wczesniej, analiza podrecznikow jest pierwszym etapem obszer-
niejszego badania majacego na celu zbadanie zlozonego procesu nabywania sprawnos$ci
czytania przez dzieci polskie na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. Analiza dostarczyta
cennych informacji do dalszych etapow projektu badawczego, m.in. do analizy podrgczni-
kow do klasy III oraz obserwacji zaj¢¢ szkolnych pod katem nauczania czytania. Analiza
pozwolita na lepsze zrozumienie, jak poziomy czytania przyjete w teoretycznych mode-
lach (dekodowanie i interpretacja tekstu w modelu Krasowicz-Kupis 1999) i uwzglednio-
ne w specyfikacjach Podstawy programowej (MEN 2012) zostaly zoperacjonalizowane
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w roznych podrecznikach. Kryteria przyjete do przedstawianej w tym artykule analizy
podrecznikéw do klas I i II koncentrowaty si¢ na dekodowaniu tekstu; analiza podrecz-
nikow do klas wyzszych bedzie miala za zadanie zbadanie, jak materiat podrgcznikowy
rozwija umiejetnos¢ rozumienia tresci tekstu. Podsumowujac ten etap badania, nalezy
takze podkresli¢ role wynikow analizy w tworzeniu narz¢dzi badawczych, ktére beda sto-
sowane w czasie obserwacji lekcji — kolejnego etapu projektu. Swiadomos¢, jakie rodzaje
umiejetnosci sg szkolone w czasie nabywania sprawnosci czytania na poziomie poczatko-
wym oraz wiedza, w jaki sposob podrecznik pozwala na ich przeéwiczenie, stanowi¢ beda
cenng pomoc w konstruowaniu kart obserwacyjnych.

Konczac rozwazania, pragng wyrazi¢ nadzieje, ze wyniki analizy spotkaja si¢ z za-
interesowaniem dydaktykow oraz badaczy zajmujacych si¢ ksztalceniem dzieci dwuje-
zycznych. Mam nadziej¢, ze przedstawione badanie zachgci nauczycieli do starannego
przyjrzenia si¢ podrecznikom do nauki jezyka angielskiego pod katem nauczania czytania
oraz do bardziej $wiadomego wyboru podrecznika, metodykoéw zainspiruje do dalszych
prac nad integracjg dzialan dydaktycznych w ramach szkoty podstawowej, a badaczy za-
interesuje tematem dwujezycznosci w edukacji wezesnoszkolne;.
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Dzieciece konstrukcje swiata w rozmowach z dorostymi

Summary
Children’s constructions of the world expressed in conversations with adults

The text is based on research carried out among schoolchildren of third class of primary school. It
shows a way of thinking about the world typical of children and constructing their social knowledge.
The text was produced as a result of series of meetings with schoolchildren of 1-3 classes and the
struggle to find answers to their questions of social, existential, ethical and moral nature. It reflects
childlike concepts of social knowledge. It is based on quality tests results conveyed with the usage
of dialogue method. In the theoretical part there are assumptions of interpretive paradigm and theses
about social interactionist theory, linguistic relativism and social and psychological constructivism
as a background for the discussion. The concept of the research includes the characteristics and
justification for the application of the dialogue method and in addition to that, it gives insight into
the results of the research which is the reconstruction of the image of the world typical of children
and reconstruction of the meanings given to social ideas by children during their conversations with
adults. The research part includes the image of the world constructed by children with excerpts from
their utterances, from their ways of understanding the world, their perception of their environment.
It is divided into parts entitled: ‘Children search’, ‘Children think’, ‘Children speak’, ‘Children
construct’. Each part is packed with children’s hot knowledge, their experience and their ways of
understanding the world.

Stowa kluczowe: wiedza spoleczna, rozmowa, rozumienie §wiata, dzieci

Keywords: social knowledge, conversation, understanding the world, children

Swiaty dziecigcych znaczen mozna ukazywaé z réznych perspektyw. W prezentowanym
tekscie, ktory jest doniesieniem z badan, wykorzystany zostat paradygmat interpretatywny
i tezy interakcjonizmu spotecznego, relatywizmu jezykowego, a takze konstruktywizmu
spotecznego oraz psychologicznego. Zgodnie z przyjetym ttem teoretycznym nie istnieje
$wiat obiektywnie dany, ale konstruowany w procesie nadawania znaczen rzeczywistosci.
Znaczenia te natomiast tworzone sg w interakcjach i procesie komunikowania sig.

Celem tekstu jest odstoniecie znaczen nadawanych §wiatu spotecznemu przez dzieci
w toku rozméw z dorostym. Wiaze si¢ to z ukazaniem bogatej wiedzy potocznej dzieci,
ich sposobéw myslenia o sobie, o innych i o otaczajacym $wiecie, z wykorzystaniem
pytan lokujacych sie w sferze zagadnien obyczajowych, egzystencjalnych, etycznych,
moralnych.
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W strukturze tekstu ujmuje to w postaci trzech czesei. Pierwsza ukazuje zatozenia para-
dygmatu interpretatywnego i towarzyszace mu konteksty teoretyczne jako tlo prowadzonych
rozwazan. Czgé¢ druga to koncepcja badan. Obejmuje ona charakterystyke i uzasadnienie
zastosowania metody dialogowej oraz przybliza cel badan, ktorym jest zrekonstruowanie
dzieciecego obrazu $wiata i znaczen nadawanych przez dzieci pojgciom spotecznym w toku
prowadzonych rozméw z dorostym. Czes¢ badawcza zawiera dziecigee konstrukcje $wiata
ilustrowane wypowiedziami dzieci, ich sposobami rozumienia §wiata, ich spojrzeniem na
otaczajaca rzeczywistos¢. Podzielona jest na czgsci zatytutowane: Dzieci poszukujq, Dzieci
myslg, Dzieci mowiq, Dzieci konstruujq. Kazda z czesci wypelniona jest tzw. ,,goracg wie-
dza dzieci”, ich doswiadczeniami i sposobami rozumienia Swiata.

Paradygmat interpretatywny i perspektywy analizy znaczen

Zgodnie z zalozeniami paradygmatu interpretatywnego nie istnieje $wiat dany obiektyw-
nie, ale jest on konstruowany w codziennych relacjach spotecznych, w procesie nadawania
znaczen rzeczywistosci, w ktorej ludzie funkcjonuja. Ten $wiat spoteczny z jednej strony
jest $wiatem konstruowanym przez dziatanie i wzajemne oddziatywanie ludzi, z drugiej
konstrukcja ta jest obdarzona sensem i znaczeniem (Urbaniak-Zajac 2009: 26). Oznacza
to, ze wiedza nie jest jednostce dana, lecz przez nig konstruowana, nie stuzy ona tworzeniu
prawa z mysla o jej kontrolowaniu i przewidywaniu, ale interpretacji i tworzeniu znaczen.
Jest kreacja ludzkiego umystu (Neuman 1994). Znaczenia tworzg si¢ w interakcji, zgodnie
z ktorg ,,ludzie interpretujg czy ,,definiujg” wzajemnie swoje dzialania, zamiast na nie po
prostu reagowac (...). Ludzka interpretacja zaposredniczona jest przez symbole, czy tez
przez nadawanie znaczen dziataniom innych. Zaposredniczenie to oznacza wprowadzenie
procesu interpretacji pomiedzy bodziec a reakcje w zachowaniu jednostki” (Blumer 1984:
71-72). Wynika z tego, ze zachowanie jednostki przestaje by¢ zwyktym rezultatem takich
sil, jak naciski srodowiskowe, bodzce, postawy czy idee, lecz staje si¢ wynikiem sposobu,
w jaki jednostka interpretuje i poczyna sobie z nimi w dziataniu, ktore konstruuje.

Istotny w tym procesie jest udzial jezyka, w ktorym zawarta jest interpretacja rzeczy-
wistos$ci i sposob nadawania §wiatu znaczen. J. Bartminski nazywa to ,,jezykowym obra-
zem $wiata” (Bartminski 2009: 11-21), za§ E. Sapir hipoteza relatywizmu jezykowego
(Sapir 1978). W obu przypadkach istnieje zwigzek pomiedzy sposobami uzywania jezyka
a mozliwosciami pojmowania $wiata. Jezyk staje si¢ wigc narzedziem komunikowania
i konstruowania rzeczywisto$ci, jej rozumienia i nadawania znaczen.

Majac na uwadze te zatozenia, kazda jednostka ma mozliwo§¢ budowania wlasnego
sposobu rozumienia §wiata, odstaniania bogatego wnetrza do§wiadczen i mys$li. Tak samo
dzieci maja swoj $wiat znaczen, rownie bogaty i interesujacy. Zgodnie z zatozeniami kon-
struktywizmu poznawczego i spotecznego maja kompetencje do bycia aktywnymi uczest-
nikami procesu uczenia si¢, wymiany znaczen, interpretowania $wiata, siebie, innych
1 otaczajgcej rzeczywistosci. Poznanie ich sposobow myslenia, do§wiadczania i badania
jest rownie inspirujace jak dokonywanie wielkich odkry¢. Kazde ich pytanie ma bowiem
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podioze do eksplorowania i rozwigzywania problemow. Sa ciekawe $wiata i jesli tylko da
im si¢ mozliwosci i warunki, to probujg zdoby¢ nowa dla siebie wiedze 1 badac otaczajaca
rzeczywisto$¢ z pasja, zacickawieniem i checig do uczenia sig.

Kompetencje dzieci do ,,filozofowania”

Nie ma tematéw trudnych, na ktére nie mozna bytoby dyskutowa¢ z dzie¢mi. Sa tylko
czasami doro$li, ktorzy mysla, ze dzieci sg zbyt mate, aby mogty zrozumie¢ §wiat. To zda-
nie ilustruje poglady dotyczace stosunku dorostych do dziecigcego filozofowania. Wsrod
przeciwnikdéw przypisywania dzieciom rozbudowanych kompetencji do filozofowania
wyodrebnia si¢ miedzy innymi J. Piageta. Uznawat on myslenie dzieci, szczeg6lnie tych
na drugim i trzecim stopniu rozwojowym, za naiwne i prymitywne, pozbawione autore-
fleksyjno$ci. Dzieci umiejscawial na poziomie kompetencji wsrdd ludow prymitywnych,
niedostrzegajacych dualizmu rzeczywisto$ci, spajajacych materi¢ z duchem. Twierdzil, iz
dzieci animizujg przedmioty, obdarzajac je dusza, uznajac za tozsame to, co materialne
z niematerialnym, kieruja si¢ ,,mysleniem magicznym”. Stad nie posiadajg umiejetnosci
rozumowania formalnego, hipotetycznego, abstrakcyjnego z wykorzystaniem symboli
czy znakéw. Przekonywat, ze dopiero migdzy 8. a 10. rokiem zycia dzieci zaczynaja po-
zbawia¢ rzeczy $wiadomosci, dualizujg rzeczywisto$¢ 1 pojawia si¢ u nich $wiadomos$¢
wlasnego myslenia. Musza minac¢ kolejne lata (11.-14. rok zycia), by dojrzewajace dziec-
ko osiagneto zdolnos¢ myslenia ,,wyzszego rzedu” (Freese 2008: 43-57).

Odmienne stanowisko prezentuje A. Gopnik (Gopnik 2010), ktora na podstawie wie-
loletnich obserwacji i szeregu badan z udziatem dzieci wyprowadza teze¢, ze dziecigca
swiadomos¢ §wiata jest znacznie pojemniejsza niz dorostych. Dzieci demonstruja swoim
zachowaniem altruizm, empatie, kieruja si¢ wewngtrznymi zasadami, co z kolei dowodzi
duzego poczucia moralnosci dzieci. Wbrew pogladowi J. Piageta przyjmuje stanowisko,
ze dzieci dysponujg umiejetnoscia tzw. myslenia kontrfaktycznego (Gopnik 2010), czyli
myslenia w kategoriach mozliwosci, tworzenia alternatywnych $wiatow, hipotetycznych
sytuacji, budowania przypuszczen. Wynika z tego, ze dzieci w swoim mysleniu nie tyl-
ko nie ograniczaja si¢ do ,,tu i teraz”, do bezposredniej sytuacji, lecz umieja bra¢ pod
uwage wiele mozliwosci i oddzielac rzeczywisto$¢ od stwarzanych przez siebie swiatow
alternatywnych. Sa swiadome tego, co mowig i potrafig to komunikowaé. Werbalizuja
swoja cickawos¢ §wiata licznymi pytaniami kierowanymi do dorostych i chgcig rozmowy
z nimi. Potrafig wnioskowac, mys$le¢ przyczynowo-skutkowo, konstruowa¢ wtasne mapy
rozumienia poje¢. Ich wiedza nie ogranicza si¢ wytacznie do $wiata fizycznego, lecz obej-
muje réwniez rzeczywisto§¢ psychologiczna. Jak pisze A. Gopnik: ,,dzieci uczg sig, jacy
sa ludzie, ktorzy znajduja si¢ wokol nich (...), ucza si¢ psychologii ludzi, ktorzy je otacza-
ja — szczegolnej kombinacji ich przekonan, pragnien, uczuc, cech osobowosci, motywa-
cji 1 zainteresowan (...). W blyskawicznym tempie poznaja reguly, ktorych przestrzegaja
ludzie, wsrdd ktorych zyja, w tym zarowno arbitralnie przyjete konwencje, jak i zasady
moralne” (Gopnik 2010: 251). Co wigcej, dzieci obserwuja to, co robimy, stuchaja tego,
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co mowimy, konstruujg alternatywne hipotezy na temat tego, jaki jest Swiat, porownuja
i zestawiajg rdzne jego wersje.

Dodatkowych argumentdéw uzasadniajacych gotowo$¢ dzieci do wyrazania wlasnych
mysli, refleksji nad soba i $wiatem dostarcza opisywanie dziecka przez J. Juula jako kom-
petentnego ,,ja” (Juule 2014). Z jego prac wynika, ze dziecko to osoba, ktora jest bacznym
obserwatorem, rejestruje rozne zachowania, fakty, zdarzenia, jak rowniez wysyta informa-
cje zwrotne, ktore po uprzednim zinterpretowaniu odstaniajg jego osobisty sposob rozu-
mienia i postrzegania. Jak podkresla J. Juul, dziecko nie musi dorosnaé, aby by¢ cztowie-
kiem. Ono nim zawsze jest. Rolg doroslego nie jest wytrenowanie dziecka, ale stworzenie
mu warunkdw, aby miato poczucie wartosci i wiare w siebie. Uznanie kompetencji dziecka
nie podwaza autorytetu dorostego, lecz otwiera mu drogg do zdefiniowania siebie i $wiata
bez powielania utartych schematow, lecz myslac tworczo, refleksyjnie i kreatywnie.

Ze spojrzeniem na dzieci jako osoby kompetentne zgadzajg si¢ rowniez D. Klus-Stanska
i M. Nowicka (Klus-Stanska, M. Nowicka 2005), ktore podkreslaja, Zze dziecko nie osiggnie
pemni wiedzy o sobie i §wiecie ,,idac po $ladzie”, uczestniczac w pogadankach, przepisu-
jac z tablicy notatki, doszlifowujac do perfekcji technike czytania i pamigciowego liczenia,
lecz usprawniajac procesy myslowe i wykorzystujac mowienie dla uczenia si¢ — mowe eks-
ploracyjna, dziecigce narracje, opowiadanie, zadawanie pytan, mowienie na forum grupy,
dyskutowanie z dorostymi i prezentowanie wtasnych pogladéw i osobistego spojrzenia na
swiat. To nie tylko cenna droga ich uczenia sig, ale rowniez sposob na odkrywanie bogatych
zasobow wiedzy osobistej dzieci 1 wlasnych sposobow reprezentowania rzeczywistosci.

Pomyst na badania

Poszukujac sposobu na werbalizowanie dziecigcych przekonan, sadow, rekonstruowanie
ich $wiata znaczen, wykorzystatam metode dialogowa. Rozumiana jest ona jako ,,swobod-
na rozmowa na okreslony temat ogélny z uwzglednieniem podporzadkowanych mu kilku
lub kilkunastu szczegdétowych tematow (...). Jest ona wzajemng wymiang mysli i uczué,
w ktdrej uczestniczg na réznych prawach osoba przeprowadzajaca badania i osoby ba-
dane” (Lobocki 2000: 274). Rozmowa ta moze przybiera¢ réozne formy, np. 1) dyskusji,
czyli proby wynegocjowania wspolnego stanowiska przy zaistniatej rozbieznosci zdan, 2)
wymiany informacji bez usilowania przewarto$ciowania opinii, przekonan czy postaw, 3)
dialogu jako otwarcia si¢ na drugg osobg, 4) prawdziwego interpersonalnego spotkania
(Lobocki 2000: 274-275).

W toku badan podejmowalam z dzie¢mi wszystkie wyzej wymienione formy rozmo-
wy na bardzo réznicowane tematy: te zainicjowane ich ciekawos$cia $wiata i te zapro-
ponowane przeze mnie, ale wywolane pytaniami dzieci i nadarzajagcymi si¢ sytuacjami
edukacyjnymi i wychowawczymi, co zaprezentuj¢ w dalszej czesci tekstu. Potraktowatam
dialog z nimi nie tylko jako wzmocnienie kompetencji lingwistycznych i konceptualnych,
ale rowniez okazje do budowania znaczen i reprezentowania wiedzy o sobie, innych i ota-
czajacej rzeczywistosci.
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Spotykatam si¢ regularnie co 2 tygodnie z grupa uczniow klasy 111 jednej z gdynskich
szkot podstawowych i1 prowadzitam z nimi rozmowy. W celu zaciekawienia dzieci, spro-
wokowania ich do rozmowy, odstaniania ich sposobéw rozumienia $wiata wykorzysty-
waltam rézne rozwigzania, jak: rozmowy w kregu, burz¢ mézgdw, mapy pojeciowe, prace
w grupach, prezentacje problemowe, projekcje filmoéow, spotkania z ksiazka.

Celem badan bylo zrekonstruowanie dziecigcych sposobow rozumienia $wiata, siebie
i innych, gdy punktem wyjscia prowadzonych rozmoéow byty problemy spoteczne, egzy-
stencjalne, moralne i inne.

Ponizsze rozwazania odstaniaja fragment tego, co dzieci mowia, widzg i konstruuja.
Ukazujg ich postrzeganie §wiata i rozumienie zjawisk w nim zachodzacych. Sa petne eks-
presji, odstaniaja bogate poktady wiedzy osobistej dzieci i ich zdolno$¢ do refleksyjnego
myslenia, tworzenie, analizowania, porownywania, wyciggania wnioskow.

Dzieci poszukuja

Badania rozpoczgtam od zadania dzieciom pytania: Jesli moglyby decydowac o tym, czego
chcialyby sie uczy¢ w szkole, jakie bylyby to tematy? Sprowokowato to burze mozgow,
w efekcie ktorej wytonity si¢ pytania stawiane przez dzieci i zagadnienia, ktdre sa dla nich
interesujace. Grupg pierwsza utworzyly nastgpujace pytania:

— Czy przyroda zyje zawsze?

— Jak powstal kosmos?

—  Czemu w kosmosie nie ma tlenu?

— Jak sig tworzy kolor?

— Jakie sq cechy wszystkich ludzi i czy majg cos ze sobg wspolnego?

— Jak powstata Ziemia?

— Dlaczego ludzie chodzq po Ziemi i z niej nie spadajg?

W grupie zagadnien interesujacych dzieci znalazly si¢ nastgpujace tematy:
—  Alaska — jak tam zyjq, jak zdobywajg pozywienie?
— Mont Everest
—  Zywioly na $wiecie
— Prehistoria
—  Przywodcy roznych panstw
— Hitler
— Uzaleznienia: picie alkoholu, narkotyki
— Nasze zdrowie
—  Zwierzeta i rosliny
—  Wojny na Swiecie
— Starozytnos¢, sredniowiecze i inne epoki.
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Umozliwilo mi to rozeznanie w obszarze dziecigcych poszukiwan poznawczych i uta-
twito dalsze projektowanie spotkan z dzie¢mi, podczas ktorych kierowatam si¢ pomy-
stami dzieci i ich zainteresowaniami, aby prawdziwie odzwierciedli¢ ich $wiat — §wiat
dziecigcych znaczen.

Dzieci mysla

Kolejnym krokiem w badaniach i sposobem pobudzajacym dzieci do moéwienia, kon-
struowania znaczen i odstaniania ich bogatego wnetrza bylo tworzenie przez nie mapy
mysli. Jej punktem wyjscia byto hasto ,,.SWIAT”. Dzieci chetnie przystapity do zadania,
a ich wypowiedzi byly zapisywane na tablicy.

W obszarze dziecigcych rozmyslan znalazly si¢ tematy dotyczace:

1) ludzi: ich zycia, zdrowia, odzywiania, odpoczywania,

2) rodziny: malzenstwa, dzieci, domu rodzinnego,

3) kontynentoéw, panstw, miast, miasteczek, wsi,

4) zjawisk atmosferycznych, por roku, zmiennosci dnia i nocy,

5) przyrody, roznych ekosystemoéw, fauny i flory,

6) pieniedzy i sposobow ich gromadzenia oraz wydawania,

7) emocji: mitosci, dobroci, zto$ci, przyjazni,

8) wiedzy, mysli, nauki, odkry¢ i wynalazkow,

9) religii, Boga itd.

Przywotane przyklady pokazuja wielostronne zainteresowania dzieci zarowno z ob-
szaru tematyki obyczajowej, spotecznej, multikulturowej, jak i ekonomicznej, demogra-
ficznej, przyrodniczej, moralnej, religijnej. J. Bruner (Bruner 1965; Szuman 1956) ten
rodzaj dziecigcej aktywnosci nazywa ciekawos$cia $wiata, ktora wyraza si¢ w dziecigcych
pytaniach w celu poznania i lepszego zrozumienia swiata, zas M. Kielar (Kielar 1989)
okresla to popedem do poznawania §wiata i zaspokajaniem potrzeb poznawczych dzieci:
eksploracji, $wiezosci, odkrywania. Dla mnie byly one natomiast, obok wyzej wymie-
nionych waloréw, punktem wyjscia do projektowania rozmoéw z dzie¢mi i inicjowania
sytuacji aktywizujacych. Ciekawos¢ dzieci uczynitam bowiem osig, wokot ktorej kon-
struowalam spotkania z nimi, rozmowy, dialogi, dyskusje, debaty, aby ustysze¢ ich glos
1 pozna¢ sposob myslenia.

Dzieci mowia

Tematy zaproponowane przez dzieci doprowadzity do ciekawych rozmoéw. Spotkanie na
temat Przywodcy roznych panstw (Hitler) sprowokowato rozmowy o wojnie. Temat Nasze
zdrowie zakonczylt si¢ rozmowami o chorobach, a klasowe sytuacje — nieporozumienia
miedzy uczniami byly wstepem do dyskusji o ktamstwie. Rozmowy o wojnie odstonity
obraz wroga i przyczyny wojen. Dziecigce rozumowanie ilustruja ponizsze wypowiedzi:

Obraz wroga:

— osoba, ktorej nie lubimy. Chcemy z nig walczy¢,

— osoba przeciwko nam,
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— to ktos, do kogo nie masz zaufania,

— to osoba przez nas znienawidzona,

— przeciwnik dobrych,

— to ktos na kogo jestesmy Zli,

— to osoba, ktora chce zabié¢ drugq osobe,
— to osoba zia,

— przeciwnik.

Dlaczego ludzie walcza?

— dlatego, zZe sig nie lubiq i nie zgadzajq ze sobg,

— bo sq chciwi,

— bo myslg, ze to dobre rozwigzanie, zeby zakonczy¢ klotnie,

— bo cheg zdobywac inne kraje,

— bo panstwa klocq si¢ ze sobq i zaczynajg walczy¢,

— bo ludzie nie lubiq sie, walczq tylko o swoje i nie umiejq dojs¢ do porozumienia,

— bo cheg by¢ najlepsi.

W kazdej z tych wypowiedzi zawarty jest sens, dziecigcy sposob postrzegania. Moze
brakuje im poprawnosci oczekiwanej przez dorostego, ale maja one tres¢. Istota pojecia
zostata wyrazona. Dodatkowo dzieci wzmacnialy swoje wypowiedzi opisem aktualnej
sytuacji politycznej Polski, jej relacji z sgsiadami i zagrozeniem postuzenia si¢ przez mo-
carstwa bronig atomowa. W dyskusjach pojawily si¢ nazwiska kluczowych politykow,
jak: W. Putin, B. Obama, A. Duda. Wypowiedzi byly poparte przyktadami i argumentami.
Na zakonczenie naszego spotkania przeczytalismy ksiazke¢ D. Cali i S. Blocha pt. Wrog
(Cali, Bloch 2012), ktora sprowokowata dzieci do pytan, np.: Kim jest wrog dla wroga?
Czy kazdy wrog jest taki sam? Jakie sq rodziny wrogow? Kto sprawia, ze ludzie walczq?

W efekcie aktywnosci dzieci powstaty tez prace plastyczne wyrazajace ich sposob
mys$lenia o wojnie.

Rozmowy o klamstwie skupity si¢ wokot pytania Co to jest klamstwo? Dzieci najcze-
$ciej odpowiadaty:

— to coS, co mozna zgonic¢ na drugq osobe,

— to mowienie nieprawdy ze strachu,

— to nieprzyznawanie si¢ do winy,

— to niemowienie prawdy,

— to nieprawda wobec innych,

— to nieprzyznawanie sie do winy i zrzucanie winy na kogos innego.

Drugie pytanie prowokujace do rozmowy brzmiato: Dlaczego ludzie klamig? Tu argu-
mentacja dzieci przyjeta nastepujaca postac:

— poniewaz bojq si¢ przyzna¢ do winy,

— bojg sie prawdy,

— bo sie bojg,
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Fot. 1. Wojna wedtug dzieci

Zrodto: Materiaty wiasne.

— bo bojq si¢ kary,

— bo cheg cos ukryc,

— bo cheg kogos nie zranié,

— bo nie cheq by¢ niemili.

Przygladajac si¢ wypowiedziom dzieci, mozna w nich uchwyci¢ zarowno dziecigce
definiowanie ktamstwa, jak i motywy postugiwania si¢ nim przez ludzi. Dzieci w swoim
jezyku wytonity znane w literaturze przedmiotu (Brenifier 2010) kategorie, jak: klamstwo
ze strachu, ktamstwo dla przyjemnosci, ktamstwo dla uniknigcia kary, ktamstwo ztosliwe,
ktamstwo dla korzysci oraz ktamstwo ,,biate”. Zauwazyty rowniez, ze ktamstwo utrudnia
zycie, bo gdy prawda wyjdzie na jaw, wszystko si¢ komplikuje, burzy si¢ zaufanie i przy-
chodzi bol.

W rozmowach z dzie¢mi poruszyli§my réwniez temat chorob. Wprawdzie punktem
wyjscia byly rozmowy o naszym zdrowiu, ale dzieci niemal samoczynnie przeszty do
przyktadow roznych choréb, w tym cywilizacyjnych i checi dowiedzenia si¢ o nich wig-
cej. W odpowiedzi na dzieci¢ce zainteresowania postuzytam si¢ tekstem dunskiej autorki
pt. Brenda ma smoka w swojej krwi (Engelhard 2003; Eliassen, Forslinol 2002) opisujace;j
historie kilkuletniej dziewczynki zakazonej wirusem HIV. O bohaterce dowiadujemy si¢
réwniez, ze zostala zaadoptowana, bo jej rodzona matka zmarta z powodu AIDS, Ze ma
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kilkoro przybranego rodzenstwa i ze mimo choroby chce by¢ szczgsliwa i nieodrzucana
przez innych ludzi. Po lekturze tekstu zadatam dzieciom dwa pytania: Jaki problem miata
Brenda? Kim byt smok we krwi Brendy?

Od dzieci uslyszatam nastepujace odpowiedzi:

— byla chora na Hifa,

— mogla umrzec tak, jak jej mama.

— prawie kazdy jq odrzucal, bo bal si¢ smoka w jej krwi.

— nikt nie chcial si¢ z nig bawic.

— bala sie szpitala i choroby.

Podczas wypowiedzi dzieci nie byto strachu, ale zaciekawienie wyrazajace si¢ w ich
pytaniach. Jedne pytaly: Co to jest HIV? Inne odpowiadaly im natychmiast, ze to niebez-
pieczna choroba, na ktorg ludzie umieraja. Byly tez pytania, jak mozna si¢ nig zarazi¢ i jak
pomdc Brendzie, zeby ludzie si¢ nie bali jej i choroby. W odpowiedzi ustyszatam:

— pociesza¢ jq i przytulac,

— zaprzyjaznic sie z niq i bawic,

— nie odrzuca¢ jej z powodu choroby,

— da¢ pienigdze na leczenie,

— przypominac o braniu lekow,

— dodawa¢ odwagi przy pobieraniu krwi i robieniu zastrzykow,

— traktowaé jq jak normalng dziewczynke.

Po rozmowach z dzie¢mi i rozeznaniu ich wiedzy osobistej w tym zakresie zdecydo-
waliSmy, ze warto dowiedzie¢ si¢ wigcej na temat profilaktyki AIDS, aby wiedzie¢, jak
rozsadnie postgpowac, dbajac o wlasne zdrowie i nie narazajac ludzi chorych na nieprzy-
jemne i upokarzajace dla nich sytuacje. Ponadto dzieci chciaty wiedzie¢ wigcej o cukrzy-
cy, biataczce oraz innych chorobach cywilizacyjnych XXI wieku.

Dzieci konstruuja

Jednym ze sposobdéw myslenia o dziecku jest dyskurs konstruktora/kontestatora (Klus-
-Stanska 2007: 101-106). Zaktada on, ze dziecko jest kompetentne intelektualnie i obiecu-
jace tworczo. Jest zdolne do rozumienia zjawisk i procesow, ich analizowania, oceniania,
»hadawania osobistych znaczen, juz nie tylko w zetknigciu ze Srodowiskiem materialnym
(co dominowato w uj¢ciach Piagetowskich), lecz takze w warunkach eksplorowania zja-
wisk spotecznych w dynamicznych kontekstach interpersonalnych (...). Dziecko nie tyle
pilnie stucha dorostego, by od niego dowiedzie¢ si¢, jak jest, ale obserwuje go badawczo,
a czasem cksperymentalnie prowokuje do réznych zachowan, by z nich wywnioskowaé
o naturze rzeczywistosci spotecznej” (Klus-Stanska 2007: 101-102). Dorosty ma wow-
czas za zadanie stworzy¢ dziecku sprzyjajace poznawczo warunki do ujawniania bogatych
zasobow wiedzy osobistej 1 jej wykorzystywania w tworzeniu nowych, juz na wyzszym
poziomie struktur poznawczych. Dzieci wowczas konstruuja swojg wiedzg, a dorosli prze-
staja by¢ tymi, ktérzy kieruja ich procesem uczenia si¢ i narzucania znaczen. Obie strony
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negocjuja i ujawniaja swoje opcje i racje, probuja wyrazaé swoje mysli i podejmujg wysi-
ek zrozumienia cudzego stanowiska, innej niz wlasna argumentacji. Dzigki temu osiaggaja
postepy w uczeniu sig.

W toku prowadzonych badan staratam sig¢, aby dzieci mialy okazj¢ bycia konstruktora-
mi wlasnej wiedzy. Wspolnie negocjowali$my tematy. Podczas rozméw tak dzieci, jak i ja
ujawnialiSmy swoje sposoby myslenia o Swiecie, innych i otaczajacej rzeczywistosci. Wy-
powiadali$my swoje racje, argumenty i stanowiska. Byli$my otwarci na siebie. W zamian
za to dzieci odstonimy mi fragment swojego tajemniczego wewngtrznego $wiata, obda-
rzyty zaufaniem i odwdzigczyly si¢ zainteresowaniem i zaangazowaniem podczas zajec.

Podsumowanie

Podczas spotkan z dzie¢mi prowadzitam rozmowy jako ,.,ten dorosty”, ale nie ,,ten lepszy”.
Staratam si¢ obdarzy¢ je szacunkiem i zaufaniem do ich kompetencji. I nie zawiodtam
sie. W wielu sytuacjach dzieci zaskakiwaty mnie pomystowoscig pytan, $wiadomoscia
problemu i oryginalnoscia rozwigzan. Moze niekiedy ich wypowiedzi byty proste i cza-
sami niepoprawne jezykowo, ale zawsze zawieraly w sobie autentyzm, prawdg i gteboka
madros¢. Dyskutujac z nimi na tematy spoleczne, moralne, etyczne, obyczajowe i inne
zaakceptowatam wybory i interpretacje dzieci zgodnie z zasada ,,maja prawo tak mysle¢”
(Gopnik 2010: 104). Stuchatam uwaznie ich, a one mnie, zapraszajac si¢ w ten sposob
wzajemnie do wspdlnego odkrywania $wiata. Kazda z rozméw byta nowym motywem do
uczenia si¢ 1 otwarciem si¢ na drugiego cztowieka. Znikneta w nich potrzeba upodabnia-
nia si¢ do kogokolwiek na rzecz samodzielnego myslenia, refleksji i zaciekawienia oraz
krytycznego rozumienia rzeczywistosci bez jej idealizowania, ale realnego traktowania
z postawa gotowosci do zmiany.
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Summary
Comedy in children’s literature. Its educational role and value

The article tackles the subject of comedy in children’s literature. The author begins her reflections
with a clarification of the ideas that form the focus of her narration: comedy, humour, and word
play, referring to selected works on the subject. Next, adopting her chosen typology of creating
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Wprowadzenie

Wspolczesna literatura dla dzieci realizuje istotne zadanie ,,polgczenia przyjemnego
z pozytecznym, uczenia przez zabaw¢” (Gaban-Pomirska 2007: 196). Powinna zatem
w sposob harmonijny zintegrowa¢ funkcj¢ dydaktyczng z artystyczng funkcja dzieta li-
terackiego, ma tez inspirowaé, oddziatywac na wyobrazni¢ dziecka. Mozliwe staje si¢ to
dzigki wykorzystaniu komizmu jezykowego. Zofia Adamczykowa podkresla, ze ,kate-
goria humoru, wyzwalajaca $miech, z samej swej istoty przynalezna dziecinstwu, buduje
funkcje ludyczng literatury i zaznacza si¢ zardwno w okre§lonych tematach, gatunkach
i formach wierszy np. towarzyszacych zabawom i grom dziecigcym, ukazujacych ,,§wiat
na opak”, w wierszach wyliczankach, ,,gdybankach”, ,skretaczach jezyka”, jak i w spo-
sobach obrazowania, glownie operowaniu kontrastem, nonsensem, paradoksem, defor-
macjg i groteska” (Adamczykowa 2004:30). Nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z autorka, iz za
pomoca zartu, ironii, satyry czy karykatury najpro$ciej i w sposob najbardziej efektywny
mozna przekaza¢ najmtodszym tresci istotne z perspektywy wychowawczej i edukacyjne;j
(Adamczykowa 2004: 30), co sprobuje przedstawi¢ na wybranych przykladach. Najpierw
jednak przybliz¢ pojecie komizmu i te pojgcia, ktore najczgsciej ujmuje si¢ jako wobec
niego bliskoznaczne.
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Komizm — rozwazania woké} pojecia

»Nie istnieje uniwersalna i wyczerpujaca teoria komizmu. Mozna mowi¢ jedynie o ist-
nieniu historycznej zmienno$ci idei komizmu i préob interpretacji poszczegoélnych jego
przejawow” (Grzybowski 2015: 31). Komizm interpretuje si¢ zazwyczaj (cho¢ nie za-
wsze) jako synonim pojecia ,,$miesznos¢” (patrz np. Matusewicz 1976). Samo pojecie
.komizmu” jest interpretowane w rézny sposob, w zaleznosci od przyjetej perspektywy
(jezykoznawczej, socjologicznej, estetycznej, filozoficznej), jako:

1. wlasciwos$ci przedmiotu (osoby, rzeczy, sytuacji, zdarzenia, wypowiedzenia, kon-
figuracji zjawisk, itp.), ktore pobudzaja do $miechu (Sierotwinski 1986: 118; Glo-
winski, Kostkiewiczowa, Okopien-Stawinska, Stawinski 2010: 251),

2. kategoria estetyczna, ktdra oznacza takic ujmowanie i przedstawianie osob, przed-
miotow i sytuacji lub zdarzen, ktore wywotuja §miech (Dziemidok 1967: 11; Panek
1972: 1),

3. kategoria artystyczna obecna w réznych gatunkach sztuki, jak: teatr, literatura, ma-
larstwo, fotografika itp.) (Gotaszewska 1987: 39 i dalsze)

4. cecha rzeczywistosci ludzkiej, ,,aby $§wiat przyrody i wytworow ludzkich stat si¢
komiczny, musi dokona¢ si¢ animacja, czyli przypisanie bytom tego typu cech
ludzkich” (Matusewicz 1976: 24),

5. ,,wyspecjalizowana $mieszno$¢” (Gotaszewska 1987: 21),

6. rodzaj wiezi kulturalnej, integruje ludzi nawet wbrew ich woli (Zygulski 1985: 24).

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ dwie formy komizmu: forme elementarng na-

cechowang beztroska, wesoloscig oraz forme ztozona, wywotujaca nie tylko spontaniczng
reakcj¢ emocjonalng, jaka jest Smiech, lecz pobudzajacg zarazem do uogolniajacej refleks;ji
humanistycznej, zabarwionej czgsto elementami pozakomicznymi (powaga, melancholia,
gorycza, tragedia) (Panek 1972: 1; Matusewicz 1976: 21). W tej ztozonej formie komizmu
wyroéznia si¢, jak pisze I. Panek, dwie odmiany: kontemplacyjno-filozoficzna, czyli humor
oraz forme¢ demaskatorska, czyli satyr¢ (Panek 1972: 1). W tym ujeciu pojecie humoru
jest pojeciem podrzednym w stosunku do pojecia komizmu. Wspomniana autorka jako
odrebng forme wyodrebnila ironig, jej zdaniem tylko przez niektdrych teoretykow ta ka-
tegoria podporzadkowana jest nadrzednej kategorii, jaka jest komizm. Komizm wyrazany
jest przez réznorodne srodki ekspresji. Najczesciej wymienia si¢ wsrdd nich: zart, dow-
cip, sarkazm, szyderstwo, groteske, karykature, paradoks, parodi¢. W sposob syntetyczny
przedstawila je np. Dobrochna Ratajczakowa (2016: 26-27), zwracajac uwage na roznice
miedzy nimi, wynikajaca z zamiaru (celu), przedmiotu, postawy podmiotu, stosunku do
blizniego, odbiorcy, metody i wlasciwosci jezykowych.

B. Dziemidok do podstawowych sposobdw ujawniania komizmu zalicza:

— wyolbrzymienie, np.: przesade, karykaturowanie, parodiowanie, groteskowos¢,

— pomniejszanie, np.: trawestowanie, ponizanie, degradacje¢, karykaturowanie po-
mniejszajace,

— naruszanie kolejnosci zjawisk w zasadzie nieodwracalnych,
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zastosowanie tempa odbiegajacego od normy,

niespodzianke jako $rodek wywotywania komizmu, btyskotliwg puentg,
zaskakujace zblizenie i porownywanie zjawisk roznych lub nawet wykluczajacych
sig,

zestawienia ujawniajace zaskakujace zbieznosci i podobienstwa pogladéw po-
wszechnie przyjetych z sytuacjami i pogladami niedorzecznymi i absurdalnymi,
wydobywanie kontrastow,

dowcip oparty na zestawieniu zjawisk z natury odlegtych lub niewspotmiernych
operowanie anachronizmami dotyczacymi np.: zwyczajow, pogladow, jezyka, spo-
sobu rozumowania, itp.

laczenie pozornym zwiazkiem zjawisk réznoplaszczyznowych,

stwarzanie sytuacji, w ktorych zachowanie si¢ bohatera nie odpowiada okoliczno-
$ciom, jest z nimi niezgodne,

nicodpowiednio$¢ wygladu zewnetrznego i zachowania sig, charakteru wykony-
wanej czynnosci lub innego przejawu psychofizycznej osobowosci tego samego
czlowieka,

niezgodnos$¢ miedzy pozorem a tym, co si¢ za nim kryje, miedzy ztudzeniem a rze-
czywistoscia,

niezgodnos$¢ migdzy trescig a forma,

nienaturalne powtarzanie si¢ zjawisk jako metod¢ wywotania komizmu,
pogwalcenie norm prakseologicznych: wykonywanie czynno$ci w sposéb oczy-
wisty bezcelowej i niepotrzebnej, niewtasciwy wybor srodkéw do osiagnigcia ja-
kiego$ celu, komplikowanie jawnie prostego zadania, niezreczno$¢, niezaradnosé
lub brak elementarnych umiejgtnosci potrzebnych do wykonania jakiej$ czynnosci,
nieporozumienie,

pogwalcenie norm logicznych: btedno$¢ wnioskowania i fatszywych skojarzen,
bezlad logiczny i chaotyczno$¢ wypowiedzi, konstruowanie niedorzecznych dia-
logow,

inwersj¢ logiczna,

wypowiedzi pozornie niedorzeczne (Dziemidok 1967: 59-78).

Wida¢ zatem, ze efekt komicznos$ci mozna uzyskac¢ za pomoca réoznych $rodkéw do-
stepnych tworcy. W zaleznosci od dominacji pewnych elementow komicznych nad inny-
mi mozna wyodregbni¢ kilka zasadniczych form komizmu:

komizm prosty (farsowo-wodewilowy) — jednorodny uczuciowo, pozbawiony ele-
mentéw wartosciowania i refleks;ji,

komizm ztozony,

komizm humorystyczny — momenty aprobaty rownowaza w nim momenty negacji
lub nawet przewazaja nad nimi,

komizm niehumorystyczny-dezaprobujacy,

komizm satyryczny — zaangazowany spolecznie, aktywnie zwalczajacy zto z punk-
tu widzenia okreslonych idealow,
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— komizm niesatyryczny — agresywny, zjadliwy, wyzbyty jednak §wiadomego zaan-
gazowania spotecznego. Negacja, ktorg wyraza ta forma komizmu, stuzy zmusze-
niu odbiorcy do samodzielnej refleksji (Dziemidok 1967: 92),

Okresleniem bliskoznacznym do scharakteryzowanego pojecia komizmu jest pojecie
humoru, ktore rowniez ma wiele réznych interpretacji. Ujmuje si¢ je jako: stan psychiki,
postawe wobec $wiata, subiektywna forme¢ §miesznosci, rodzaj komizmu, przedstawienie
czego$ w zabawny sposob itp. W literaturze wyodrebnia si¢ dwa jego typy: humor jezyko-
wy 1 niejezykowy. Pod pojeciem humoru jezykowego czesto kryje si¢ zart, dowcip jezy-
kowy. Zart najczesciej definiuje sie jako: ,,dowcipne powiedzenie, pomyst majacy na celu
rozémieszenie, krotki humorystyczny utwér” (Sierotwinski 1986: 306). ,,Zart jezykowy”,
inaczej ,,dowcip jezykowy” ujmowany jest tez jako rodzaj szerszej kategorii, jaka stanowi
dowcip. W pojeciu tym mieszcza si¢ zardbwno przestyszenia, zestawienia stow, zabawa
stowami, komiczne rymowanki, kalambury (Garczynski 1981: 68-71), a takze modyfika-
cje fleksyjne (Wrdblewski 2000: 498). Dla potrzeb tego opracowania bede postugiwata si¢
kategorig komizmu, cho¢ analizujagc wybrane przyktady utworéw, odwolam si¢ do pojec
humoru i zartu, dowcipu.

Elementy komiczne w poezji dla dziecil

Wsrod najwazniejszych funkeji literatury dla dzieci wymienia si¢ funkcje wychowawcza
i poznawcza. Sa one realizowane wowczas, gdy autor ,,stawia sobie bowiem za cel ksztat-
towanie postaw miodych czytelnikow wobec $§wiata, wptywanie na wybor i1 akceptacje
wzorow osobowych, doskonalenie wrazliwo$ci emocjonalnej, uczu¢ i przezy¢” (Glowin-
ski, Kostkiewiczowa, Okopien-Stawinska, Stawinski 2008:283). Warto jednak nadmie-
ni¢, ze w poczatkach swojego istnienia literatura dla mtodszych petnita przede wszystkim
funkcje moralizatorska, dydaktyczng, miata uczy¢ i przestrzega¢ najmlodszych czytel-
nikoéw przed konsekwencjami niepozadanych spotecznie dziatan. ,,Zorientowane na nie-
dorostego odbiorce dzieto sztuki traktowano w Polsce jak tube dydaktyczng. Wszelkie
jego elementy sktadowe miaty shuzy¢ urabianiu odbiorcy, ksztaltowaniu jego postawy,
$wiatopogladu, wyobrazaniu rol, jakie mial petni¢ w dalszych etapach zycia, wyrabianiu
pozadanych umieje¢tnosci i nawykow, zachgcaé do postuszenstwa, skromnosci, zyczliwo-
$ci i stosowania w praktyce wszystkich rad i zalecen przekazywanych przez dorostych”
(Leszczynski 2016: 74). Takie utwory proponowat np. Stanistaw Jachowicz. Swiat jego
poezji stanowit dla dziecka uktad zamkniety ,,poprzez nieustanny ciag zakazow i naka-
z6w, ktérych przekroczenie pocigga za sobg kar¢” (Baluch 1978: 75). Nie byto w nim
miejsce na spojrzenie na rzeczywistos¢ z ,,przymruzeniem oka”.

Elementy komizmu mozna odnalez¢é w utworach Marii Konopnickiej, np. ,,Stefek Bur-
czymucha” czy ,,Muchy samochwaly”, w ktérych autorka wySmiewa przywary i niepoza-
dane cechy ludzkiego charakteru. Jednak dopiero w latach 30. XX wieku dzigki tworczosei

' Analiza na przyktadzie literatury polskojezyczne;j
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Jana Brzechwy i Juliana Tuwima elementy komiczne na state zagoscity w literaturze dla
najmtodszych. Zaproponowany przez nich najmtodszym odbiorcom ,,$miech btazenski —
stanowi lek na szaro$¢ i smutek $wiata, rozladowujac napigcie, przywraca zdarzeniom i zja-
wiskom odpowiednie proporcje, pozwala — cho¢by na krétka chwile — wzia¢ rzeczywistosé
we wiadanie i przeksztalci¢ ja moca nieskrgpowanej wyobrazni” (Kostecka 2016: 98).
Te celowe zabiegi jezykowe wprowadzone do literatury dla najmtodszych, stuzace
rozbawieniu czytelnika, wywotaly jednak krytyke ze strony czgéci 6wezesnych pedago-
goéw. Wystarczy nadmieni¢, ze zdaniem pewnej grupy recenzentdéw wiersze Jana Brze-
chwy byly abstrakcyjne, za duzo w nich bylo groteski i absurdalnego humoru, poeta zda-
niem recenzujacych za czesto postugiwat si¢ niezrozumiata dla najmtodszych gra stow.
Barbara Stefania Kossuthowna pisala krytycznie: ,,Przykrym pomystem jest zrobienie ze
stonogi eleganckiej damy: stonoga zyjaca w wilgotnych, niechlujnych domach jest upo-
staciowaniem nieporzadku i nie jest bynajmniej pozadanym gosciem” (Urbanek 2013:
95). Takze pierwsze wiersze dla dzieci Juliana Tuwima okreslono jako ,,perfidnie oddzia-
hujace na dziecigece umysly”. O jednym z utwordéw pisano, ze wcale nie zachgca dzieci do
ostroznosci, a wreez przeciwnie — do niepostuszenstwa wobec rodzicow. Przeciez autor
pisze, ze dwadziescia innych kozek skacze od rana do wieczora i nic im si¢ ztego nie stato.
,Komentarze zbyteczne, robota szyta grubym $ciegiem. Typowy przemyt oszukanczego
towaru w rece nieuswiadomionych klientéw” (Urbanek 2013a: 139).
Niezaleznie od tych krytycznych uwag, dzigki wspomnianym poetom dokonata si¢
znaczaca zmiana w literaturze dla najmlodszych, jezyk stat si¢ narzedziem pozwalajagcym
edukowac poprzez wydobycie komizmu przez np. rozbijanie znaczen statych zwigzkoéw
frazeologicznych i przystow oraz tworzenie nowych (np. w utworze Jana Brzechwy pt.
,»Z palca wyssane”), bledng etymologizacj¢ (np. utworze Juliana Tuwima pt. ,,Figielek”)
(Adamczykowa 2004:31).
Z biegiem lat komizm na stale zagoscit w utworach dla najmtodszych. Stat si¢ nicod-
facznym elementem komunikacji migdzy autorem a mlodym odbiorca, cho¢ nie ma on
jednolitego wymiaru, a jego charakter si¢ zmienia wraz z rozwojem odbiorcy. Dziecko po-
trzebuje innych $rodkow jezykowych, ktore stuza rozbawieniu zaleznie od etapu rozwoju
intelektualnego i osobowego, poszerzania wiedzy o $wiecie i indywidualnego doswiadcze-
nia zwigzanego z obcowaniem z literaturg. Zdaniem Z. Adamczykowej (2008:36) do do-
minujacych sposobow budowania komizmu w literaturze dla dzieci nalezy m.in. zaliczy¢:
— wykorzystanie waloréw fonicznych jezyka (np. zabawy brzmieniem stow, echola-
lie, homofonie, paronomizacje, onomatopeje) mozna odnalez¢ w utworach Joanny
Papuzinskiej ,,Przyjaciotki zwierzat” i ,,Straszydta”, Konstantego Ildefonsa Gal-
czynskiego ,,Strasna zaba”, Wandy Chotomskiej ,,Ktopotu z R”, Danuty Wawitow
,,Am stram gram!”

— dowcip jezykowy i gry stowne (np. homonimalna, btgdng etymologizacje, dezin-
tegracj¢ leksykalng i frazeologiczng), np. w utworach Wandy Chotomskiej ,,Kon
z kontrabasem”, ,,Mysia mowa”, Urszuli Koztowskiej ,,Kurz na kurze”,
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— budowanie $wiata na opak, operowanie niedorzeczno$cig, nonsensem, absurdem,
groteska, np. w utworze Wandy Chotomskiej ,,Chtopak na opak”, Agnieszki Fra-
czek ,,Wrobel...?”.

— odrealnienie deformujace, zwlaszcza oparte na odstgpstwach od normy, np. w utwo-
rze Natalii Usenko ,,Czarna krowa w kropki bordo”, Michata Rusinka ,,Lampa”,

— prezentacje zachowan negatywnych i akcentowanie cech ujemnych — w utworach
Jana Brzechwy ,,Len”, , Ktamczucha”, ,,Spioch”, ,Ziewadlo”, Urszuli Koztow-
skiej ,,Kogut”, Jozefa Ratajczaka ,,0Osiol”,

— maksymalizacj¢ lub minimalizacj¢ postaci, przedmiotéw w postrzeganiu $wiata,
np. w utworze Hanny Lochockiej ,,Zmalaty czy urosty”, Wandy Chotomskiej ,,Po-
dr6z samolotem i co byto potem”, Ludwika Jerzego Kerna ,,Matpa i lornetka”,

— zasade¢ kontrastu lub zaskoczenia (niespodzianki, nicoczekiwanej puenty), np.
w utworze Jana Sztaudyngera ,,Wazniak”,

— komizm postaci i charakteréow, np. w utworze Ludwika Jerzego Kerna ,,Ambrozy”

Edukacyjna warto$¢ komizmu w literaturze dla najmlodszych

Urszula Checinska zauwazyta, ze kazdy rodzaj stowa drukowanego wywiera na czytelni-
ka wptyw emocjonalny i wolicjonalny. ,,Obcowanie z ksiazka zaspokaja potrzebe infor-
macji, wzbogaca zasob wiadomosci na temat Swiata i spoteczenstwa. Potrzeba obcowania
z ksigzka jest faktem kulturowym, ktory powstaje w procesie wychowania” (Chgcinska
2015:37). Podkresle tez, ze utwory wykorzystujace elementy komiczne zaspokajaja
przede wszystkim potrzeby psychiczne najmlodszych odbiorcow, ksztattuja ich poczu-
cie humoru, ucza myslenia ,,opartego na zdrowym rozsadku” (Adamczykowa 2004: 31).
I cho¢ ,,doboér zabawnych lektur dla dzieci i mtodziezy, mozliwych do wykorzystania do
celow edukacyjnych (...) jest niezwykle trudnym zadaniem” (Grzybowski 2015, s. 409),
mozna jednak powiedzieé, ze rézne elementy komizmu pomagaja w osiaganiu roznych
celéw edukacyjnych, ktore mozna wykorzysta¢ w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym i weczesnoszkolnym, co przedstawiono w tabeli.

Tabela 1. Edukacyjna warto$¢ komizmu w literaturze dla dzieci — podsumowanie

Typ komizmu Sposoby uz?fskama Warto$¢ edukacyjna*
efektu komicznego
wykorzystanie zabawy — zachgcanie dzieci do wlasnej tworczosci
walorow brzemieniem, jezykowej, tworzenia wyliczanek, rymowanek,
fonicznych jezyka | echolalie, postugiwania si¢ jezykiem sekretnym
homofonie, — inspirowanie do celowego tworzenia neologizmoéow
paronomizacje, — rozwijanie stuchu fonematycznego
onomatopeje — rozwijanie wrazliwosci na znaczenia wyrazone
w jezyku
— rozwijanie $wiadomosci jezykowe;j
— rozwijanie kultury jezykowej
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Typ komizmu

Sposoby uzyskania
efektu komicznego

Wartos$¢ edukacyjna*

dowcip jezykowy
i gry stowne

homonimie, btedna
etymologizacja,
dezintegracja
leksykalna

i frazeologiczne

stymulowanie wiedzy jezykowej

rozwijanie stuchu fonematycznego

poszukiwanie i odkrywanie srodkow jezykowego
wyrazu (metafor, homonimow, zwigzkdéw
frazeologicznych)

rozwijanie umiejetnosci czytania kontekstu,

w ktorym osadzone jest stowo

rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone
w jezyku

rozwijanie kultury jezykowej

budowanie $wiata
na opak

niedorzeczno$¢,
absurd, purnonsens,
groteska

rozwijanie wyobrazni,

zachgcanie do konstruowania wtasnych opowiesci
(rymowanych lub nie) na opak

rozumienie zasady funkcjonowania kontrastu
rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone

w jezyku

rozwijanie kultury jezykowej

1 akcentowanie
cech yjemnych

odrealnienie odstepstwo od rozwijanie wiedzy jezykowej 1 wrazliwosci na
deformujace normy znaczenia wyrazone w jezyku
ksztaltowanie wiedzy na temat zasad
funkcjonowania $wiata,
rozwijanie wyobrazni
rozroznienie fikcji (tego, co kto§ wymyslit) od
rzeczywistosci
rozwijanie kultury jezykowej
prezentacja etykietowanie, rozumienie norm dotyczacych ludzkich zachowan
zachowan warto$ciowanie, zachgcanie do warto$ciowania, wyrazania ocen na
negatywnych groteska, karykatura temat zachowania bohaterow utwor6w literackich

rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone
w jezyku
rozwijanie kultury jezykowej

(niespodzianki,
nieoczekiwane;j
puenty)

maksymalizacja | kontrast, absurd, rozwijanie logicznego myslenia
Iub minimalizacja |niedorzecznos$¢ rozwijanie wyobrazni
postaci, zachgcanie do wyrazania ocen zachowan, postaw
przedmiotow ludzi i zwierzat
W postrzeganiu rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone
Swiata w jezyku
rozwijanie kultury jezykowej
zasada kontrastu | absurd, odkrywanie dwuznaczno$ci
lub zaskoczenia | niedorzeczno$¢ rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone

w jezyku

odkrywanie metafor jezykowych
zachgcanie do rozumienia réznych znaczen
wyrazonych w tekscie literackim
zachecanie puentowania, podsumowywania,
rozwijanie kultury jezykowej
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Tabela 1. cd.
. Sposoby uzyskania L. .
Typ k t k *
yp komizmu | komicznego Wartos$¢ edukacyjna
komizm postaci niedorzecznos¢, — rozwijanie wyobrazni, fantazji
i charakterow groteska, absurd — odrdznianie fikcji od rzeczywistosci

— rozwijanie kreatywnosci podczas formutowania
wlasnej wypowiedzi

— rozwijanie wrazliwo$ci na znaczenia wyrazone
w jezyku

— rozwijanie kultury jezykowe;j

— dostrzeganie pozadanych i niepozadanych cech
ludzkich

* W odniesieniu do zaprezentowanych przyktadow.

Humor w literaturze, jego odkrycie i zrozumienie przez mtodego odbiorcg zacheca do
obcowania z literatura, dostrzegania jej walorow, mierzenia si¢ z trudnosciami jezykowy-
mi i intelektualnymi. Bawiac si¢, dziecko wynosi z procesu obcowania z dzietem literac-
kim nie tylko wiedze, doswiadczenie, ale przekonanie, Ze czytanie jest radosng przygo-
da. Humor zawarty w literaturze dla najmtodszych jest (powinien by¢) wiec narzgdziem
w r¢ku nauczyciela, ktory wedrujac wspoélnie z dzieckiem przez §wiat literatury, pomaga
mu dostrzec 1 odkry¢ zabawne tresci. Nie tylko jednak po to, aby wywota¢ rozbawienie,
$miech czy usmiech, ale przede wszystkim po to, by sktoni¢ do refleksji, namystu nad
ludzkimi cechami, sytuacjami, w ktorych cztowiek uczestniczy, nad perspektywa ogladu
rzeczywistosci.

Podsumowanie

Na zakonczenie podjetych tu rozwazan cheiatabym wyeksponowa¢ dydaktyczng funkcje
komizmu w poezji dla mlodych odbiorcow, przywotujac stowa P. Grzybowskiego, iz ko-
mizm ,,wyzwala aktywnos$¢ dziecka, w przeciwienstwie do nadmiernej powagi i surowo-
Sci, ktore jg hamuja; $miech moze zacheca¢ i motywowaé uczniéw do pracy” (Grzybow-
ski 2015: 444). Pragne zatem podkresli¢ nastepujace kwestie:

1. zabawne tresci zawarte w utworach dla mtodych czytelnikow sprzyjaja rozbudze-
niu zainteresowania jezykiem ojczystym wsrod jego najmtodszych uzytkownikow,

2. komiczne tresci w literaturze dla najmtodszych inspiruja do obcowania z literatura,
mogg wigc by¢ waznym narzedziem w promowaniu czytelnictwa wsrod dzieci,

3. komizm w literaturze dla najmlodszych pozwala tez na przygotowanie dzieci do
obcowania z literaturg trudniejsza, na wyrobienie umiejetnosci odbioru subtelnego
humoru i umiejetnosci odkrywania i identyfikowania prawie-kalamburow, ideacyj-
nej gry stow, itp. zawartych w dzietach adresowanych do starszych odbiorcow.
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The development of a Polish pre-literacy manual
based on action research evidence

Summary

There is a quantity of research in English speaking countries into the relationship between early oral
language concepts and literacy. The research described in this paper attempted to transfer to the Polish
language context the knowledge developed in English speaking countries on pre-literacy developmen-
tal norms. The aim of the study was also to increase children’s educational chances through an inter-
vention program addressing pre-literacy concept deficit. As part of the research into Polish pre-literacy
developmental norms and the teacher development program, a resource book was created with pre-
literacy concepts and activities sequenced developmentally according to current knowledge about how
Polish children develop their skills in these areas. The textbook developed from a collaborative process
between the researchers and pre-school teachers during the collection of pre-literacy developmental
norm data and regular collaborative workshops focused of planning and implementing intervention
programs with the use of explicit methodologies and formative assessment.

Keywords: pre-literacy, pre-numeracy, Polish developmental norms, preschool

Introduction

Over the last 20 years, longitudinal research in English literacy and numeracy have demon-
strated the importance of pre-literacy and numeracy skills in developing later reading and
writing skills. These studies have established significant correlations between the devel-
opment of emergent oral language concepts and literacy and numeracy skill development
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(Bishop, Adams 1990; Catts 1993; Catts i in. 2002; Clements i in. 2011; Dickinson i in.
2003; Justice i in. 2009; Justice i in. 2002; Pasnak i in. 2007; Prior i in. 2011). Also Polish
educational experts have noted the importance of pre-literacy and numeracy concepts for
developing literacy and numeracy skills in Polish children. Brzezinska (1987) reported that
readiness to read and write encompasses lexical-conceptual readiness in addition to emo-
tional-psychomotor and motivational factors (Brzezinska 1987: 44). Thus, the pre-school
teacher must develop these concepts of spoken language that are vital for learning literacy
skills, otherwise the acquisition of writing is difficult or even impossible (Radwitowicz,
Morawska 1986). Radwitowicz and Morawska (1986) noted that if a child has difficulties in
acquiring reading and writing skills in school, then difficulties will result in the acquisition
of complex concepts through communication. In other words, low scores in later general
school achievements may have been caused by learners’ failure to acquire firm literacy and
numeracy skills in early school years, which may have been caused by their poor lexical-
conceptual readiness to learn to read and write. Research conducted by the authors in four
Lubuskie rural pre-schools indeed showed that a number of children exhibited a narrow
range of concepts pertinent to development of literacy and numeracy skills. Therefore the
main problem this article attempts to address is the establishment of an emergent concept
checklist related to literacy and numeracy skills which may serve as a useful tool for pre-
school teachers to screen children and provide them with an individualised explicit instruc-
tion to help them develop the missing concepts before they start learning to read and write.

Emergent literacy concepts

An extensive body of research in English has established the developmental sequence of
the key pre-literacy and numeracy concepts. The earliest concepts concerning the identi-
fication of body parts and gender are related to physiology and emerge early and aid the
child establish understanding of the body (Owens Jr. 2008). The next group of concepts
concerns the material world (spatial relations, size, colours, shapes and texture); those
need to be acquired so children can understand and manipulate objects in the real world as
well as learn to read and write and develop numeracy skills (Owens Jr. 2008; Justice et al.
2009). For example, the concepts of “left”, “right”, “top” and “bottom” are crucial in un-
derstanding the left to right orientation of words and sentences when reading and writing
(Justice et al. 2009, Justice et al. 2002). The size concepts of “big” and “little” are essential
for distinguishing between upper and lowercase letters for reading and writing as well as
the concept of number and ordering e.g. “Is 2 bigger than 1?7, “Line up the teddy bears
from /ittle to big.” (Clements et al. 2011; Justice et al. 2009; Justice and Ezell 2004). The
next group of concepts are sequencing (e.g. start and end) and comparison/contrast (same/
different). Those are vitally important for learning phonological awareness skills such
as thyming e.g., “Children, you need to listen for the sounds that are the same at the end
of the words”, and numeracy skills e.g. “Is 5 the same as 6?” (Gillon 2005; Justice et al.
2002). The last set of concepts comprises the meta-linguistic concepts of sound, letter, and
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number, which are important for learning an alphabetic system based on sounds and let-
ters, and a numeracy system based on precise representation of the quantity of individual
items (Clements et al. 2011; Gillon 2005; Justice et al. 2009; Justice et al. 2002).

Emergent literacy concept screener

Due to the lack of available Polish emergent literacy concept screening tool, an English
screening tool (Gillian, Willamson 2009) tested in Australia was translated for use in the
present research. The rationale for this translation are that Polish and English are simi-
lar in early language acquisition due to physiological factors i.e. both languages need to
teach body parts and gender concepts to establish understanding of the body (Brzezinska
1987; Owens Jr. 2008). Both languages are similar in the acquisition of early language
due to material world factor i.e. both need to teach colours, shapes, and textures, in both
languages children need directional concepts such as left and right, sequencing concepts,
meta-linguistic concepts such as sound and letter, and numeracy concepts such as number,
as both languages use a left to right alphabetic system and a right to left numeracy system
(Brzezinska 1987; Clements i in. 2011; Gillon 2005; Justice i in. 2009; Justice i in. 2002;
Owens Jr. 2008; Radwitowicz, Morawska 1986). Considering that two languages do not
have the same linguistic family backgrounds (English is part of the Germanic language
family whereas Polish is part of the Slavic language family) some adjustments in the Pol-
ish screener needed to be made (Ewert, Czechowa 2011; Gillian 2014).

The basis of the translation was the School Language Readiness Checklist (SLRC)
developed by Gillian and Williamson (2009) as part of a project that won an Australian
national literacy award at a number of Australian schools. The English basic oral language
concepts and their developmental norms were taken from Owens Jr. textbook Language
Development: An Introduction (7" Edition). This checklist served teachers as screener
to be completed rapidly at the beginning of the school year with an aim to help design
intervention programs whose purpose was to aid the emergence of basic language skills
in children throughout the school year (Gillian, Williamson 2009). The concepts included
in the checklist were grouped in terms of their English developmental sequence (Gil-
lian, Williamson 2009). The Polish translation of the SLRC was finalised by Ferensztajn,
Frankow-Czerwonko, Gillian, and Paradowska in 2011 (Gillian i in. 2012). This adapta-
tion was designed to be completed quickly in the classroom by teachers and employed as
a tool for developing and implementing intervention programs (Gillian i in. 2012).

Research subjects

The Australian research was completed at a school where the five year old students had
many difficulties with oral language. Also, most of the students of this school (92%) were
noted to speak a language other than English at home and be from lower socio-economic
status backgrounds (see Gillian i in. 2012 for more details).
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Two stages in the Polish research have been completed: a pilot study and a study with
a larger sample size. The pilot study was completed at two state preschools in Gorzow
Wielkopolski, Lubuskie Region, Poland in 2011. This study had 27 Polish speaking stu-
dents who were reported to come from higher socio-economic status (see Gillian i in.
2012 for more details). The larger study was completed in 2012-2013 in the Bogdaniec
commune near the city of Gorzow Wielkopolski with 97 children in five preschool groups
at four primary schools, 5 and 6 year olds, 53 boys and 43 girls (see Gillian i in. 2015;
Gillian i in. 2013 for more details). The children were reported to have Polish as their first
language and come from low to average socio-economic status backgrounds (see Gillian
iin. 2015; Gillian i in. 2013 for more details).

Before the study at the educational institutions mentioned above, the authors ap-
proached a number of other preschools and local government authorities, where they
were met with different reactions and, at times, with resentment. To illustrate, when the
headmaster and teachers at a preschool in a rural area near Gorzow Wielkopolski were
introduced to the idea, they commented on the Australian research results by saying that
“maybe the results are true for this wild country down under, but it is impossible that Pol-
ish children do not know these basic concepts.” A similar opinion was expressed by the
mayor of a small town when he was asked to consider a joint application for EU funds
to implement the project. Interestingly enough, early education teachers from a nearby
school in the same village expressed a great interest in our research; they saw the need to
develop the basic language concepts.

Given that a number of educational institutions approached did not see any added
value coming from the planned project, the authors appreciated the fact that the two pre-
school headmasters (in the pilot study) and the head of the Bogdaniec commune (in the
main study) not only acknowledged the need for explicit and evidence based teaching of
basic oral language concepts for teaching literacy and numeracy, but also saw the project
as an opportunity to develop professional skills of the teachers and thereby reduce the
risks of the students developing difficulties in these areas.

While the pilot study whose main objective was to check the efficiency of the screen-
ing tool was a one-off event, the main study spread over ten months (one school year) and
covered introductory meetings with teachers and parents, teacher development in the form
of monthly workshops for teachers, and pre- and post-screening sessions.

Collaborative research and teacher development

The study in the Bogdaniec commune began with the researchers meeting parents and
teachers of five preschool groups at four villages located in the area. The idea and goals of
the developmental program were explained during these meetings to teachers and parents.
The authors obtained written consent from the parents so their children could participate
in the program.

The participating 12 preschool teachers were provided with the Polish emergent lan-
guage checklist and trained in its application. During a two-and-a-half hour training ses-
sion, the rationale behind the screener was explained and the teachers were taught how to



The development of a Polish pre-literacy manual based on action research evidence 79

conduct the assessment through a lecture, a video, and group discussions. All the questions
were answered and doubts were dispelled. This first training workshop was observed by
two school directors whose teachers participated in the project.

The assessment took place in September 2012 and was conducted by the preschool
teachers over the period of one week. The gathered data were entered into the spread-
sheet (Figure 1 shows data collected from one group of children). The results showed
that a large number of students did not fully develop the linguistic concepts regarding the
spatial relations, shapes, material textures, the same/different, and sounds occurring at the
beginning and end of words. A few children also showed lack of colour perception.

The next stage was to conduct ten teacher development workshops for the preschool
teachers during which the selected language concepts were targeted. Each selected con-
cept was thoroughly discussed (both methodology and techniques) and teachers (literacy,
numeracy, physical education, foreign languages — English and German, and religion
teachers) collaborated in small groups on developing further activities and resources with
which a given concept could be presented to children and practised. All the collaborative
effort was transformed into lesson plans with brief descriptions of activities designed for
all the areas of the curriculum: literacy, numeracy, physical education, foreign languages
and religion. After each workshop, all the ideas and suggestions worked out jointly by the
teachers were compiled in the form of lesson plans by the research team and were then
e-mailed to the participants so that they could choose and implement the activities most
suitable for their children’s needs (teaching practice stage). At each following workshop
the previously devised activities were discussed with reference to their implementation
and children’s response.

Teacher development workshops and teaching practice were based on the following
four principles: teaching what children need (based on evidence from screener), teacher
collaboration (planning together), explicit methodologies (task analysis), engaging every
child (questioning techniques, peer collaboration, assessment for learning). The justifica-
tion for the choice of these principles is briefly discussed below.

Years of research into what works in education show that answering to individual
learners’ needs takes priority (Bishop and Adams 1990; Brzezinska 1987; Catts 1993;
Catts et al. 2002; Clements et al. 2011; Dickinson et al. 2003; Gillian et al. 2015; Gillian
et al. 2013; Gillian et al. 2012; Justice et al. 2009; Justice et al. 2002; Pasnak et al. 2007;
Prior et al. 2011; Radwilowicz and Morawska 1986). Therefore, however complex and
elaborate a screening procedure may seem to be, it will always pay off in concrete and vis-
ible learning gains, if followed by well-planned learning and assessment processes. That
was the case in this project where the teachers participating showed keen interest in their
children’s initial results, worked hard on developing intervention activities and discussed
the implementation process.

The structure and organization of the project required the teachers coming from four
different villages to gather once a month in one room and discuss the professional matters
concerning the education of children under their care. Such a circumstance naturally lent
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itself to close collaboration: the collaboration of academic teachers with preschool teach-
ers, of preschool teachers coming from different villages, and of teachers responsible for
different curricular elements who taught one group of children. This does not often occur
in schools and it was apparent that the majority of the participants appreciated and took the
most of the presented opportunity. Some discontent could be felt (from one or two teach-
ers), but it was mitigated by the fact that the more creative teachers gladly shared their
ideas with the rest of the group.

As far as explicit methodologies are concerned, it was believed that for the children
who were about to move on to school and learn to read and write it was too late for lengthy
implicit learning of the concepts fundamental for schooling. Also, since fask analysis is
successfully employed to teach children within autistic spectrum, it might as well serve
regular children exhibiting some concept deficits.

Engaging every child is a problem for teachers who are responsible for teaching large
groups of children. Strategies developed within the framework of formative assessment
are helpful, but require the changing of classroom routines for most teachers and therefore
such apparently simple tools as group work, peer collaboration or informed questioning
techniques are still a novelty in that they are known, but rarely utilized.

The awareness of the workshop participants of the four teaching principles was raised
in the teacher development workshops, and mostly put into practice throughout the whole
project proceedings. Only some of the proposed methodologies remained beyond control
of the research team (e.g. questioning techniques) and so it was up to the teachers to utilize
those ideas in their classroom or not.

Research data and analysis

The final stage of the project was to reassess the emergent language skills in order to mea-
sure the children’s progress at mastering them and evaluate the effectiveness of the teacher
development program. To do this, the same screener used at the beginning of school year
was applied. At the final meeting with teachers, a recap presentation was delivered to
compare the two screenings and discuss the intervention program. It was observed that
the children lacked some emergent linguistic concepts at the beginning of school year, and
due to the intervention were able to develop most of them.

Figures 1 and 2 below present pre- and post-screener data collected from one pre-
school group of children participating in the larger study — 12 five-year olds and 10 six-
year olds. Due to the fact that the participants had no difficulty with identification of body
parts or gender, these concepts are not included in the results presented below. Without
gender and body parts, the screener checked children’s understanding of 49 basic language
concepts: spatial relations (12), size (2), colours (10), shapes (5), textures (4), sequence
(2), same/different (7), sounds (5), and letters (2). Figure 1 shows that at the start the most
difficult concepts were spatial relations: “nad” (over/above) was problematic for 16 out
of 22 students, “géra” (top) and “dot” (bottom) — for 12 students, “po lewej” (left), “po
prawej” (right) — for 18 students.
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At the end of the study, the number of children who did not know these concepts
dropped to 5 for “nad” (over/above), 4 for “po lewej” (left), “po prawe;j” (right) and to zero
children for “goéra” (top) and “dot” (bottom) (see Figure 2).

Sound identification posed a considerable difficulty for most of the participants: 15
out of 22 children failed to identify initial sounds, 20 children did not recognise sounds
at the end of the word, and none could identify the first letter in their names. At the end
of the study, only 3 children still had problems identifying the initial sound and the first
letter in their names. The concept that turned out to be the most difficult and still needed
explicit teaching at the end of the study was identification of the end sound of the word.
That concept was not identified by 11 out of 22 children at the end of the study (Figure 2).

A comparison of pre- and post-screener results shows that all the participants improved
their knowledge of the basic concepts. Eight children (see codes: JCM501, JCMS503,
JCM602, JCM603, ICM605, JCM606, ICM607, and JCM609) developed all the concepts
they had not known at the beginning of the study.

At the end of the study, six children (JCM505, JCM506, JCK508, JCK509, JCM601,
JCK610, and JCM608) still did not know one or two concepts. However, one child in this
group (JCM608) made a considerable improvement, mastering 18 out of 20 concepts he
lacked in September.

There were three children who did not know the majority of the concepts at the start
of the study in September 2012. All three of them improved, but this may have been in-
sufficient for later success in learning to read, write and calculate. By May 2013, Child
JCM507 learnt 10 out 29 concepts he had missed in September, Child JCM511 learnt 24
out of 36, and Child JCM512 mastered 10 out of 32 concepts. Fortunately, the end-of-year
screener provided teachers with knowledge of what the students still needed to learn, so
they could provide them with further help.

A manual for preschool teachers

To date, there has been a shortage of textbooks on teaching techniques that are devoted
entirely to the development of emergent literacy and numeracy concepts based on quanti-
tative research evidence (Brzezinska 1987; Radwitowicz, Morawska 1986). As part of the
research into emergent literacy and numeracy concepts described in this paper, a resource
book for pre-school teachers was developed. This resource book resulted from a collab-
orative process between the researchers and pre-school teachers in the joint ten-month
process of data collection and analysis, teacher-development workshops in which inter-
ventions were designed, and teaching practice. This work led to the creation and build-up
of a large pool of specific activities, approaches and methodologies, most of which were
selected to be included in the resource book.

The manual is composed of three parts. Part 1 provides the preschool teachers with the
screening tool and procedure, i.e. the emergent literacy concept checklist, and instructions
on how to carry out the screening procedure — the attached CD contains a printable version
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of the screener and a data plotting spreadsheet with instructions. The teachers can print
the results for on-going reference during planning and teaching so that they know which
children need more awareness and practice of a particular concept.

Part 2 of the resource book explains the methodologies and approaches developed
during workshops. Here the readers are presented with the rationale behind the chosen
methodologies (e.g. task analysis, peer collaboration, or questioning techniques), includ-
ing examples and tips on what works best under what conditions.

Part 3 of the manual contains a choice of about two hundred activities and tasks
to teach and practice those concepts that were found in the research process to require
intervention. The activities are grouped into ten chapters covering the following topic
areas: top-bottom, on-over-under, front-back, colours, shapes, texture, beginning-end,
phonemes, rhymes, and same-different. Each chapter begins with an awareness passage
that addresses both the concept itself and an approach to teaching it, followed by an action
plan for teaching the concept area by all the pre-school teachers: integrated skills teacher,
gym teacher, foreign language teacher, and religion teacher. A number of the activities and
tasks require pictures and/or worksheets for children; those are included in the accompa-
nying CD where the teachers can find and make use of 90 photocopiable pages.

Conclusions

Emergent language literacy and numeracy concepts have proved to be of vital importance
for the development of literacy and numeracy skills and therefore screening pre-school
children for concepts is rational in that it allows teachers to address concrete weaknesses
of concrete children prior to literacy and numeracy classroom instruction.

Explicit teaching methodologies help pre-school teachers to develop children’s emer-
gent literacy and numeracy concepts thus raising their further educational chances, in
particular chances for effective learning to read and write, as well as mathematical skills.
This applies especially to children in rural areas with weaker social and educational back-
ground whose range of vocabulary may be narrow.

Further research into emergent literacy and numeracy concepts is needed in order to
provide pre-school teachers with more informed and evidence-based methodologies help-
ing them to advance their teaching practices and develop new strategies to better address
children’s educational needs with regard to school readiness.

Emergent Polish language calls for on-going research and promotion. The authors are
currently in the process of finding allies to develop a large research project in order to
identify Polish children’s developmental trajectories for emergent literacy and numeracy
concepts.
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How to choose the right English language textbook?

Summary

The book market in Slovakia is overloaded with various language books offered by prestigious
publishing houses. The “international” textbooks are rather very general, not paying attention to
cultural and language peculiarities which are different for each country and culture. Modern teach-
ing approaches call for cross-curricular relations and the content of teaching might differ in every
country. National books have the advantage of including cultural and language specifics of the par-
ticular country, connect contents of various schools subjects and take into consideration the needs
of “home” language teachers with the aim to improve and develop specifically the sides of language
systems and skills that are particularly necessary for students of their country. The paper analyses
three English language textbooks for third grade of primary schools. Two textbooks are form major
international publishing houses and are the most popular in Slovakia. The third book is written by
Slovak authors and is new to the market. The method of document analysis was used to compare
contents of linguistic and cultural diversity and supporting development of intercultural awareness
and intercultural communicative competences of pupils.

Keywords: English language teaching, criteria for textbooks, cultural diversity, linguistic
diversity

English language education in Slovakia and recommended textbooks

In 2007 a new concept (767/2007) of the foreign language education was introduced in
Slovakia. The compulsory foreign language education has been brought forward to the
third year of primary school (age 8-9). The aim was to provide effective foreign language
education for very young children, because at early age children begin to form key at-
titudes towards other languages and cultures and these might remain for the rest of their
lives (Koncepcia..., 2007). In 2011 the Slovak parliament passed an amendment to the
School Act (245/2008) about English becoming the compulsory first foreign language to
be taught at primary schools (Ministerstvo skolstva 2011).

Because English language is a compulsory foreign language from the age of eight,
there are a great number of English language textbooks on the market. The Ministry of
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Education in Slovakia provides a list of approved textbooks which are recommended
for English teachers to use. This list includes more than 30 textbooks for third grade
of primary schools and there are only 3 textbooks written by Slovak authors (Edicny
portal 2015). Schools and teachers can choose any books according to their preferences.
However, it is not an easy choice to make. Teacher trainers are taught that textbooks
are only teaching aids and that they should not be religiously followed. Nevertheless,
it would require a super human teacher to teach without a textbook. A good textbook
should be flexible in content, as pupils are not at the same learning level, should provide
rounded experiences that must be filled with variety of activities to maximize learning.
Good textbooks should provide learners as authentic experiences as possible to make
them feel that they are a part of some special “English cultural” environment. Each
textbook should also offer enough supplemental materials including games, extra texts,
dictionaries, recordings and videos. According to Lepionka (2008), a good textbook
teaches, has good content and organization and is expressed in a good voice and style.
She claims that some good books failed because they missed their market or were some-
how mismanaged and some poor books succeeded because of the publisher’s aggressive
sales campaigns.

Criteria for selecting a textbook

As was mentioned earlier, there are many English textbooks to choose from. Major pub-
lishers keep teachers aware of new and old “reliable” materials with advertisements, cat-
alogues, conference displays and talks, and seminars. Very often, new textbooks from
minor publishers have to provide a lot more to be able to find its place on the market.
Nevertheless, teachers have a very difficult position to choose the right textbook. It is
recommended for them to follow certain criteria. Weddel (2009) recommends teachers to
look at the certain criteria when choosing the right textbooks. According to Daszkiewicz
(2015) personal experience is a strong criterion for teachers in choosing a textbook. Often,
language teachers prefer textbooks which include many extra materials, especially tech-
nology connected, e.g. exercises for an interactive board (Mala 2011; Vesela et al., 2014).
The following list includes criteria according to Weddel (2009):

— s in correlation with the national and school curriculum,
is up to date, contains relevant content,
— takes into account linguistic and cultural diversity of the population,
— promotes intercultural awareness,
— contains learner-centred materials and content,

— contains teacher-friendly instructions and materials,

— integrates all four language skills,

— incorporates life skills,

— respects principles of particular age group and these should be implemented in
format, context and design,
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— develops receptive skills before productive skills, especially with young learners,

— addresses a variety of learning styles (aural, oral, visual, kinaesthetic),

— contains exercises in which learners share previous experience with prior knowl-
edge of the content,

— incorporates different methodologies and techniques: natural approach, communi-
cative approach, TPR, conversations, drills, role play, information gap, jazz chants,
problem solving, etc.

— teaches grammar and vocabulary in context and they should be recycled,

— provides sufficient student practice,

— provides clear, authentic and appropriate voice and sound of audio-visual materials,

— is age appropriate in design and format,

— is affordable and can be reused, etc.

Horvathova (2014) pointed out importance of choosing a textbook according to learn-
ing strategies they address. Successful learning of a foreign language requires the use of
learning strategies (a hinge between the learners® resources and what they can do with
them). Good textbooks should not contain as many strategies as possible; they should
rather develop cognitive and metacognitive strategies, which can help learners to over-
come difficulties in language learning and language use.

One of the major movements in schools in Europe is standard based education. If
teachers like it or not, the system forces them to reach certain standards with their
pupils. Pupils should know and be able to learn what is set in advance. Educational
standards are developed by professional organizations and students, teachers, parents,
administrators should know what students are expected to learn (Harris, Carr 2009).
Common European Framework for Languages (CEFR 2001) provides a basis for the
elaboration of language curricula, syllabi and textbooks across Europe. National curric-
ulum in Slovakia is also based on the CEFR and it provides guidelines and requirements
for specific levels of language proficiency. Consequently, one of the most important
criteria for choosing a textbook is compliance with the predetermined standards of the
national curriculum.

Document analysis of chosen textbooks
and their appropriateness for Slovak learners

The two textbooks published by major international publishers and one textbook written
by Slovak publisher were chosen for the analysis. The international textbooks belong to
the most popular in Slovakia. The first book is “Family and Friends” written by Simmons
and published by Oxford University Press in 2014. The textbook is on 110 pages, consists
of 15 units, starter, revisions after every third unit, plus grammar reference at the end. The
second book is “English Adventure” written by Worrall and published by Pearson Long-
man in 2005. The textbook is on 70 pages, consists of 8 units, starter, reviews after every
second unit, plus short units on New Year’s Day, Valentine’s Day, Mother’s Day and Our
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World. The third is the Slovak book “Cool English School” written by Reid, Kovacikova,
Labudova, Mihalikova and Turecekova and published by Taktik in 2015. The textbook is
on 103 pages, consists of 8 units, starter, revisions after every second unit, plus short units
on Halloween, Christmas and Easter.

Three English language textbooks for the third grade of primary school were analysed.
We analysed the textbooks according to chosen criteria of relevance for the Slovak learn-
ers. The criteria were chosen from the Weddel’s (2009) list and they are: linguistic and
cultural diversity of the population and development of intercultural awareness. The aim
of this research study was to find out how the three chosen textbooks fulfil the criteria con-
cerning the linguistic and cultural diversity and how they develop intercultural awareness
of learners.

The research questions of document analysis are in correspondence with the re-
search aim:

— How do linguistic features in the chosen textbooks reflect the diversity of the learn-

ers’ population?

— How do cultural features in the chosen textbooks reflect the diversity of the learn-

ers’population?

— How do the chosen textbooks develop intercultural awareness of learners?

Document analysis was the chosen research method in this study. Documents (in this
case, textbooks) have been written by skilled professionals and contain valuable informa-
tion. The advantage of document analysis is little or no reactivity on the part of the writer,
because documents were not written with the intention of being researched. Unobtrusive
methods are used for the analysis and the outcomes can provide a new perspective on the
field. The method of coding and categorizing is applied for processing the research data.
Data are categorized by grouping them around certain phenomena and codes represent the
content of each category. All the coding and analysis should be based on constant compari-
son between materials (Flick, 2009).

In this research three textbooks of English for third grade of primary school were
analysed. Linguistic features for the analysis were concerned with pronunciation, because
segmental and suprasegmental phonology is quite different in both languages and native
pronunciation can strongly interfere in English pronunciation. Therefore, we looked at
pronunciation exercises and if they dealt with phonemes or other aspects of pronunciation
which are either absent or different in the Slovak language.

Cultural features were analysed according to the categories and codes, which were
based on the Reid’s (2014) classification of cultural contents in teaching English.
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Table 1. Cultural contents in foreign language teaching (Reid 2014)

Category of
cultural contents
1. Socio-linguistic
competence

Codes of cultural contents

. greetings, addressing, introducing, use of exclamations
. positive politeness, negative politeness, impoliteness

. admiration, apologizing, dislike, anger

. appropriate use of: please / thank you

2. Pragmatic
competences

. interaction patterns (turn taking)

. suggestions, asking for help, offers, requests, invitations, encouragement

. phrases, idioms

3. Non-verbal . body language (gestures, facial expressions, posture, eye contact, body
competences contact, proxemics)

9. extra linguistic speech sounds (for silence, approval, disapproval,
disgust, onomatopoeia)

4. Socio-cultural | 10. everyday living (food, drink, meal times, table manners, leisure
knowledge activities)

11. living conditions (housing, living standards)

12. values, beliefs (religion, humour)

13. people, country (national identity, history, politics, institutions)

14. social conventions (dress code, presents, punctuality)

15. ritual behaviour (festivals, celebrations, traditions, weddings, etc.)

RN NN A W

Analysis of the Family and Friends textbook

The Family and Friends textbook has a pronunciation page in every unit. The pronuncia-
tion exercises teach phonics — relationship between letters and sounds. They go through
the whole alphabet and give a capital letter or combination of letters of a word as the ex-
amples. The first letters of the alphabet are usually known to Slovak pupils because most
letters in initial places have the same pronunciation as in Slovak. For example, Unit 4 on
Page 31 deals with sounds /m, n, o, p/ : /m/ in mum, /n/ in nurse, /o/ in orange and /p/ in
pen and all these sounds are not any new to Slovak learners. Only sounds such as /&/ in
apple, /A/ in umbrella and /w/ in window are useful for Slovak learners as these sounds
are absent in the Slovak language. Combination of letters representing one sound is useful
as this is not a feature in Slovak pronunciation. For example letters “sh” are pronounced
as /[/ in words shoes, sheep and fish, or letters “ch” are pronounced as /tf/ in words chair;
teacher and chick. Overall, the pronunciation exercises have very little use for Slovak
learners, because from 32 examples of letter / phoneme connection only 9 are relevant:
“a” f@l, “c” K/, <57 A3/, “u” /AL, W IW, CyT [/, <sh [T, “ch” itf, “th” /O).

All the texts in the textbook were analysed according to the set categories and codes
of cultural features. The following table gives examples of cultural contents which were
found in the Family and friends textbook.
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Table 2. Cultural contents in the Family and friends textbook

Category of
cultural contents

Code of cultural contents in the
Family and friends textbook

Examples of cultural contents in
the Family and friends textbook

1. Socio-linguistic
competence

1. greetings, addressing,

introducing, use of
exclamations

Hello. Bye. How are you? I'm fine,
thank you. Good bye (1)

Oh, no! (3)

This is my... (5)

Dear... (in letters) (10)

Great! (11)

OK! (15)

2. positive politeness, negative

politeness, impoliteness

Can I have..., please? Here you are.
Please share my lunch! (9) Nice to
meet you! (14)

3. admiration, apologizing, like,

dislike, anger

I like/I don’t like

4. appropriate use of: please / thank

you

Ah, thank you! (6)

2. Pragmatic
competences

5. interaction patterns (turn taking)

In conversations — questions
answers with short and contracted
answers: Do you...? Yes, [ do. / No,
I don’t. etc.

6. suggestions, asking for help,

offers, requests, invitations,
encouragement

Well done! (8) Let’s...(15)

7. phrases, idioms

3. Non-verbal
competences

8. body language (gestures, facial

expressions, posture, eye contact,
body contact, proxemics)

9. extra linguistic speech

sounds (for silence, approval,
disapproval, disgust,
onomatopoeia)

Ahh (for dislike) (11)
Growl (tiger), hiss (snake), squawk
(parrot)

4. Socio-cultural
knowledge

10. everyday living (food, drink,

meal times, table manners,
leisure activities)

11. living conditions (housing, living

standards)

12. values, beliefs (religion, humour)

13. people, country (national

identity, history, politics,
institutions)

14. social conventions (dress code,

presents, punctuality)

15. ritual behaviour (festivals,

celebrations, traditions,
weddings, etc.)
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From four categories (socio-linguistic, pragmatic, non-verbal competences and socio-
cultural knowledge) three categories (all competences) were addressed in the textbook.
And out of 15 codes 7 codes were included in the textbook. From socio-linguistic com-
petences all codes: greetings, exclamations, addressing, politeness, expressing like and
dislike, please and thank you were included in the book. From pragmatic phrases: some
interaction patterns, suggestions and encouragement were taught in the book. Phrases and
idioms were not used. From non-verbal competences some extra-linguistic speech sounds
for dislike and onomatopoeia were used. Body language was not mentioned. None of the
socio-cultural knowledge was included in the textbook.

Analysis of the English Adventure textbook

Concerning linguistic features in the English Adventure textbook, it was found that
there were not present any exercises dealing with pronunciation.

Concerning cultural features, all the texts in the textbook were analysed according
to the set categories and codes. The following table gives examples of cultural contents
which were found in the English Adventure textbook.

Table 3. Cultural contents in the English Adventure textbook

Category of
cultural contents

Code of cultural contents in the
English Adventure textbook

Examples of cultural contents in
the English Adventure textbook

1. Socio-linguistic
competence

1. greetings, addressing,
introducing, use of exclamations

Hello! (1) Oh no! Wow! (2)

2. positive politeness, negative
politeness, impoliteness

Here you are. (6)

3. admiration, apologizing, like,
dislike, anger

I’m sorry. I like / I don’t like (1) No,
sorry. (6)

4. appropriate use of: please / thank
you

..., please. (1) Thank you. (2)

2. Pragmatic
competences

5. interaction patterns (turn
taking)

In conversations — Do you /Does he
like...? Yes/No.

6. suggestions, asking for help,
offers, requests, invitations,
encouragement

Do you want...? Be careful! (2) It’s
OK. (4) Let’s... (8)

7. phrases, idioms

3. Non-verbal
competences

8. body language (gestures, facial
expressions, posture, eye contact,
body contact, proxemics)

9. extra linguistic speech
sounds (for silence, approval,
disapproval, disgust,

onomatopoeia)

Grrr! (for disapproval) (7)
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Table 3. cont.

Category of Code of cultural contents in the Examples of cultural contents in
cultural contents English Adventure textbook the English Adventure textbook
4. Socio-cultural |10. everyday living (food, drink, -
knowledge meal times, table manners,

leisure activities)
11. living conditions (housing, living |—

standards)

12. values, beliefs (religion, humour) |—

13. people, country (national Native Americans
identity, history, politics, Earth — Japan, England
institutions) Britain and weather

London and places

14. social conventions (dress code,
presents, punctuality)

15. ritual behaviour (festivals, -
celebrations, traditions,
weddings, etc.)

All four categories (socio-linguistic, pragmatic, non-verbal competences and socio-
cultural knowledge) were addressed in the textbook. Out of 15 codes 8 codes were in-
cluded in the textbook. From socio-linguistic competences, all codes concerning greet-
ings, exclamations, likes, dislikes, apologizing, please and thank you were included. From
pragmatic competences some of interaction patterns, offers, suggestions, encouragement
were included in the textbook, but there were no phrases or idioms. From non-verbal
competences only extra-linguistic speech sound for disapproval was used. From socio-
linguistic knowledge information on national identity, people and country were included.

Analysis of the Cool English School textbook

Cool English School textbook has a pronunciation exercises in every unit. Each unit in-
cludes exercises focusing on two distinct but for learners similar and possibly misleading
phonemes. Words from that particular or previous unit were used as examples. Examples
are usually done in minimal pair words, but in this case with beginners many words would
be unknown to the learners. The authors wanted to use already learnt words, so pupils
could understand the importance of pronunciation. Also tongue twisters practicing the
example phonemes were given.

Exercises either focused on non-existent phonemes in the Slovak language. For ex-
ample, neither of the phonemes /3:/ in girl and /o/ in father is a known sound to Slovak
learners. Very common English phoneme /a&/ in cat, but non-existent in Slovak was put
in contrast with /e/ pen, which is often substituted by Slovak learners. The phoneme /n/
in sleeping does not exist in Slovak and was put into contrast with /n/ in kitchen. The
phoneme /w/ in swim also does not exist in Slovak and the phoneme /v/ in village is used
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instead. Also the length of vowel phonemes was addressed, as it is quite common for Slo-
vak learners to prolong short vowel sounds. Consequently short and long vowel phonemes
were given into contrast to practice /u:/ in food vs. /v/ in foot. Also the connection between
letters and sounds was addressed “sh” for /f/ in fish and “ch” for /tf/ in children. Final
consonants sounds were also referred to, as it is common in the Slovak language to as-
similate voiced final consonants to voiceless. However, if it is done in English, the words
change meanings or make no sense. Final /d/ in bread vs. /t/ in feet and /k/ in book vs. /g/
in bag were given. Exercises did not address all problematic issues concerning phonemes,
but it could be concluded that all the exercises were relevant and addressed problematic
pronunciation issues of Slovak learners.

The Cool English School textbook was also analysed according to the set categories
and codes of cultural features. The following table gives examples of cultural contents

which were found in the mentioned textbook.

Table 4. Cultural contents in the Cool English School textbook

Category of
cultural contents

Code of cultural contents in the
Cool English School textbook

Examples of cultural contents in
the Cool English School textbook

1. Socio-linguistic
competence

1. greetings, addressing,
introducing, use of exclamations

Hello! Good morning! Wow! She
is cool! Bye! Good bye! See you
tomorrow! How are you? I’m fine
(1) Oh, thank you! (2) Great! (7)

2. positive politeness, negative
politeness, impoliteness

Here you are. (Starter) Good job! (6)

3. admiration, apologizing, like,
dislike, anger

I like / T don’t like (4) Oh no! (7)
OK, I’'m happy! (7)

4. appropriate use of: please / thank
you

..., please. (4) Thank you. (2)

2. Pragmatic
competences

5. interaction patterns (turn
taking)

Your turn now! (3) In conversations
— Have you got...? Yes, I do. No,

I don’t. (3). Do you like...? Yes,

1 do/No, I don’t. (4) What are you/is
he doing? I'm... He is... (6)

6. suggestions, asking for help,
offers, requests, invitations,
encouragement

Next please. (4) Watch out! (1)

7. phrases, idioms

Touch wood. Fingers crossed. (3)
It’s cold. I'm cold. I have cold. (8)

3. Non-verbal
competences

8. body language (gestures, facial
expressions, posture, eye contact,
body contact, proxemics)

Touch wood. Fingers crossed. (3)

9. extra linguistic speech sounds
(for silence, approval,
disapproval, disgust,
onomatopoeia)

Oi! Shush! (2) Yummy! Yuck! (4)
Woof, woof! Croak, croak! (5)
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Table 4. cont.

—_

4. Socio-cultural |10. everyday living (food, drink, Christmas food
knowledge meal times, table manners,
leisure activities)

11. living conditions (housing, living |—
standards)

12. values, beliefs (religion, humour) |—

13. people, country (national water taps in Britain (6)
identity, history, politics,
institutions)

14. social conventions (dress code, |school uniforms (7), time of school
presents, punctuality) start (7)

15. ritual behaviour (festivals, Halloween, Christmas traditions,
celebrations, traditions, cards, food, Easter traditions
weddings, etc.)

All four categories (socio-linguistic, pragmatic, non-verbal competences and socio-
cultural knowledge) were addressed in the textbook. Out of 15 codes 13 codes were in-
cluded in the textbook. From socio-linguistic competences, all codes including greetings,
use of exclamations, like, dislike, positive politeness, anger, please and thank you were
present. From pragmatic competences all codes including some interaction patterns, in-
vitations, encouragement, phrases and idioms were found. From non-verbal competences
some gestures and extra-linguistic speech sounds for silence, approval, disgust and animal
sounds were taught in the book. From socio-cultural knowledge three of five codes includ-
ing food, information on country, dress code, punctuality, festivals and traditions were
introduced to the pupils.

What is special about this textbook is the comparison of British and Slovak features.
Every unit has a “cultural corner” at the end, where an aspect of English culture, whether
one of the competences or knowledge were put into contrast with the Slovak cultural
aspects. Here are some examples — greetings upon arrival and departure: Hi/Hello — Bye/
Good bye vs. Ahoj, Cau; extra linguistic speech sounds for shouting at somebody: Oi! vs.
Hej!; for silence: Shush! vs. Psst!; for expressing likeness for food Yummy! vs. Mham!
and disgust: Yuck! vs. Fuj!; onomatopoeia for animal sounds: Woof, woof! vs. Hav, hav!
and Croak, croak! vs. Kvak, kvak! Socio-cultural knowledge was addressed in terms of —
water taps — that there are often two taps (one for cold and one for hot water) on English
sinks while there is only one mixing water tap in Slovakia; school uniforms in Britain in
comparison with Slovak clothes for school and starting time — at 9 a.m. in Britain and 8
a.m. in Slovakia. Phrases were introduced with Slovak equivalents like: It’s cold. I’'m cold.
I have a cold. They could be difficult to understand because of the use of the word “cold”
in three different contexts. Christmas in Britain and Slovakia were compared concerning
typical food, day and time of celebration, tradition of sending cards, etc. Also Halloween
vocabulary and Easter traditions were introduced.
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Conclusion of the research analysis

This content analysis was comparing three English language textbooks for third grade
primary school. The aim was to find out how the three chosen textbooks meet the criteria
concerning the linguistic and cultural diversity and how they develop intercultural aware-
ness of learners. The three research questions were stated, for which we give here answers:

— How do linguistic features in the chosen textbooks reflect the diversity of the learn-

ers’ population?
The three textbooks were analysed concerning the pronunciation features that
would be learners’ specific. The Family and Friends textbook included pronun-
ciation exercises in every unit, concentrated on phonics (relationship of letters
and phonemes), but only a few were suitable for Slovak learners. The English Ad-
venture textbook had no exercises dealing with pronunciation. The Cool English
School textbook had pronunciation exercises in every unit and all of them were tai-
lor made for the needs of Slovak learners. As a conclusion, the Cool English School
textbook was the most suitable as it reflected linguistic diversity of Slovak learners.

— How do cultural features in the chosen textbooks reflect the diversity of the learn-

ers’ population?
All three textbooks to certain extend included cultural features developing socio-
cultural, pragmatic, non-verbal competences and socio-cultural knowledge. The
Family and Friends included 7 out of 15 codes and taught quite a lot of useful
phrases, but did not address socio-cultural knowledge. The English Adventure
textbook addressed 8 out of 15 codes within all categories, but was sparse in the
number of useful phrases. The Cool English School textbook addressed 13 out of
15 coded within all categories. However, only the Cool English School textbook
explicitly addressed cultural diversity of the learners’ population in contrast with
the target culture.

— How do the chosen textbooks develop intercultural awareness of learners?
Intercultural awareness can be best developed by the teacher. A good teacher can
make pupils interculturally aware with all three books. However, explicitly the
English Adventure book introduced Native Americans, Earth (Japan, England),
Britain and weather, London and places, which were done in a way for pupils
to become interculturally aware. The Cool English School book in the “cultural
corners” dealt with aspects contrasting Slovak and British cultural features, which
explicitly was making pupils interculturally aware.

As a conclusion only two textbooks (Family and Friends; Cool English School) dealt
with linguistic diversity of learners, but Cool English School had all exercises suitable for
Slovak learners. All three textbooks reflected cultural diversity of Slovak learners (Family
and Friends 7 out of 15, English Adventure 8 out of 15 and Cool English School 13 out of
15), so the last mentioned one met the needs of Slovak learners the best. Developing in-
tercultural awareness of pupils was explicitly included in the English Adventure and Cool
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English School textbooks. Overall, the Cool English School textbook is the most suitable
concerning cultural and linguistic diversity of Slovak pupils.

The paper includes research results gained as a part of the project APVV-15-0368 Prax
v centre odborovej didaktiky, odborova didaktika v Centre praktickej pripravy.
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Summary

The article researches the pupils’ attitude towards the role of the teacher in the educational process
which is revealed through the students-teacher relationships. The study showed that the students ap-
preciate the professional pedagogical and special pedagogical competencies of the foreign language
teachers the highest talking of learning and training objectives formulation, the interpretation of train-
ing material, the incentive of improvement. Also, students usually appreciate teachers’ personal char-
acteristics positively, emphasizing tactful teacher’ behaviour, patience, objectivity, sense of humour
and appropriate speaking tone. Moreover, it turned out that the schoolchildren feel less secure talking
of interaction with teachers: they usually turn to the teachers only for subject matters; they do not
always feel free in the classroom. Because of a fear to make a mistake the students do not want to ex-
press their views openly as they are not always sure that their opinion is important for their teachers.

Keywords: teachers’ competencies, pupils’ approach, teacher-student relationships, foreign
language

Introduction

Successful language teaching/learning in the modern world gives people the opportunity
to be a fully-fledged member of society, to be able to participate in cultural, social life, to
integrate into the labour market and in any country. Today’s students are much more dif-
ferent than before in terms of their needs and opportunities. They are more open and seek
to communicate with citizens from different parts of the world, also they understand the
perspectives of foreign languages. Therefore, the teaching/learning of languages should be
a continuous process to all age groups. It is possible that in the rapidly changing informa-
tion age, the relevant teaching material contents could help learn the language. Also, the
improvement of approach to the teaching/learning change, the environment, which would
encourage and allow learning effectively, helps study the languages. It is clear that foreign
language learning is a complex process, and there is no one who would be encouraged to
learn only by the one factor. All factors are individual and relevant to each learner personally.
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Creating effective teaching and learning environment each participant is involved in
the educational process and the teacher as a specialist plays a unique role. He needs not
only to plan, organize, manage, evaluate and analyze the process, but also to get students
involved in these activities, e.g. (1) to provide knowledge of purposeful and effective self-
learning characteristics, (2) to assist in the formation of these activities, skills and abilities,
(3) to understand the significance and personal importance of that activity.

Students approach to the teacher’s role is revealed through the relationship between
students and teachers, their communication peculiarities of educational process. This
question was always relevant and it remains significant in this rapid information and com-
munication technology development times. Its importance is confirmed by the fact that
this issue is discoursed, written and discussed in all spheres of public life: everyday life,
various media sources and scientific works. This relationship is explored in various as-
pects of science such as Education, Psychology, Sociology, etc. The relevance of this
theme is emphasized by New Zealand professor and a researcher in education John Hat-
tie’s (2008, 2011) study-guides for teachers. The author summed up the more than 900 re-
search results, by the synthesis of over 800 meta-studies of various parts of the world. He
suggested the possibilities to ensure maximum impact on learning outcomes and revealed
the role of teachers and professional activities competences in the lessons. The study at-
tracted attention and critical approach, therefore it is particularly useful to compare the
obtained results, as the scientist has been collecting data for more than 15 years in English-
speaking countries.

Thus, as it has already been mentioned, the pupil-teacher relationship is an important
theme of the various sciences and professionals. There are many scientists who are interest-
ed in different aspects of this phenomenon. Some authors explore teachers’ competencies
(Allemann-Ghionda, Terhart 2006; Martisauskiené 2009; Galkiené 2011) and try to clarify
what a term “good teacher” means (Terhart 2007; Dubs 2009; Helmke 2012; Koller, Meyer
2013), other analyze the features of “good lessons”, try to perceive lessons quality issues
or seek for opportunities to improve the quality of teaching and learning process (Giesecke
2001; Meyer 2004; Schmitt 2011; Praetorius 2014; MartiSauskiené 2014). In recent years,
scientists reveal the importance of pupil-teacher relationship in their studies, which dis-
cuss the learning environment, classroom climate problems (Drossler et al. 2007a; Schweer
2008; Brandisauskiené 2014). In addition, it is important for scientists who reveal this sub-
ject in the self-learning (Brdau 2006; Drdssler et al. 2007b; Herger 2013) or in the education

Students’ and teachers’ interrelationships issues are closely related to learning motiva-
tion researches. As this article discusses the students’ approach to the role of the teacher
as a motivating factor in foreign language classes, in this case it is appropriate to discuss
the sources which investigate the motivation of foreign language learning or factors that
promote foreign language learning. Dornyei (1994: 280), investigating the issues related
to the motivation of foreign language learning, focuses his attention on three main dimen-
sions three main dimensions: (1) Language level, showing the relationship of the indi-
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vidual with the language they are learning, and its wider context, i.e. the interest in culture
and people who speak that language, the opportunity to go to a country whose language
they are learning. Therefore, the factors that are attributed to this component might be
related to instrumental and integrative orientations (Gardner, Lambert 1972). (2) Learner
level, which includes an individual’s cognitive, metacognitive skills, emotional senses and
reveals the learner’s attitude towards himself. (3) Learning situation component, which
is associated with the organization of the class work, the teacher’s personality, and rela-
tionships in teaching (learning) group, i.e. it expresses the individual’s relationship with
the teaching (learning) environment that surrounds the learners. Thus, the second level
includes the motives, which are related to internal motivation, and the first and third layers
connect external factors.

Some foreign language didactic (Reisener 1989; Chambers 1999; Doérnyei 2003,
Pukeviéiatée 2008), understanding the importance of motivation, consider that learners’
motivation is strengthened by the impact of external factors, therefore, they focus on
teaching activities, teaching resources development and modern technologies. Deci, Ryan
(1993: 226) consider that the internal motivation makes a greater impact on learning, but
the strong external motivation can reduce the internal.

The methods and the organization of the research

In this study, we have concentrated on the senior students’ and foreign language teachers’
relations analysis. Particularly this theme is significant for Lithuania, because the authors
have managed to find probably one relevant scientific study (Galkiené 2011), analyzing
the pupils’ perception to the image of modern teacher. Therefore, the authors of this article
aim to answer the following problematic issues: (1) what kind of foreign language compe-
tencies of teachers have the greatest impact on foreign language learning and well-being
during the lessons, and (2) how the research variables correlate mutually. The study aim
was to identify the expression tendencies of teachers’ competencies that influence the sen-
ior students’ learning of foreign languages. To fulfil the aim, the following tasks have been
defined: 1) to identify teachers’ competencies affecting foreign language learning; 2) to
describe the students’ approach to teaching activity as a motivational phenomenon; 3) to
establish correlations between the components of teachers’ competencies that influence
the senior students’ learning of foreign languages.

In order to determine the students’ views on the role of teachers as a motivating factor
in learning foreign languages were used the following methods: (1) education documents
and scientific literature comparative analysis, interpretation, formulation of conclusions.
(2) Closed type questionnaire. According to the “Mokytojo profesijos kompetencijos apra-
Sas” (Teaching profession competence description) (2007) the authors prepared an original
methodology for the study — a written questionnaire to disclose and analyze schoolchil-
dren attitude towards their competencies to evaluate their external learning environment.
In order to investigate the theme of this article there were sampled 3 survey instrument
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study sections (in total 43 closed-ended questions, set up by Likert ordinal scale with 5 op-
tions (5 = very often, 4 = often, 3 = sometimes /not often, 2 = seldom, 1 = never) to deter-
mine the students approach to the teacher’s competence. (3) Statistical analysis methods:
percentage frequencies of descriptive statistics; Spearman’s rank correlation coefficient p
(rho) between two variables to define statistically significant correlations between them
and their strength, p-value. To describe the percentage frequencies of research data they
are divided into three levels: high — options “very often” and “often”, average — option
“sometimes/not often”, low — options “seldom” and “never”. The research data was pro-
cessed using IBM SPSS 20 (Statistical Package for Social Sciences). The research sample
consisted of 320 higher-grade schoolchildren (146 male, 174 female), there were pupils
of ninth (n = 152) and tenth (n = 168) grades from secondary schools and gymnasiums
surveyed and there was a cluster sampling method used in the study.

The research data were classified into three groups according to competencies: stu-
dents’ attitude towards (1) teachers’ personal characteristics, (2) teachers’ communica-
tions/ interpersonal skills, and (3) the teachers’ professional pedagogical and special peda-
gogical competencies.

Pupils’ perception of teacher’s personal characteristics

Personal characteristics as one of the competencies components play a very important
role in the teaching and learning process. According to scientists (Doda, Knowles 2008:
27-28; Galkiené 2011: 89; Steinberg, McCray 2012: 6) students usually appreciate the
teachers’ personal traits. Also, the students mention that it is easy to study when their
teacher understands them, is fair, charismatic, and has a good sense of humour. In accord-
ance with Giesecke (2001: 109), this is a special opportunity for the successful teaching
and learning process. Thus, it is necessary to take this into account thinking about future
teachers’ education. Therefore, our research results will be discussed below.

The data are divided into three levels: high — students’ positive attitude towards teach-
er’s personal characteristics; average — students think that not all the teachers’ personal
characteristics make a positive impact on their learning; low — students’ attitude towards
teachers’ characteristics is mostly negative (Table 1).

In accordance with the data, the teacher’s personal characteristics are important moti-
vational factor of learning the foreign languages. Students think that the teachers of foreign
languages are usually tactful and set a good example (94.5%), the teachers are fair and
objective (87.5%), also the teachers explain the new teaching materials patiently (86.6%)
and they always smile and greet their students politely (85.0%). The results show that for
students it is important the teacher’s sense of humour (92.5%), the teacher’s voice tone
(86.9%) as well as the teacher should be an understanding and flexible person (86.9%).
This fact is as significant as the teachers’ professional competence.

According to the data, more than one-third of the students (35.9%) have doubts wheth-
er the teacher has to be principled and strict. Their opinion is strengthened by the fact that
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Table 1. Pupils’ perception of teacher’s personal characteristics

Criteria High % | Average % | Low %
1. The teacher always demonstrates good behaviour, he
is tactful and cult}Lllred. : 45 6.3 1.2
2. It essential the teacher’s a good sense of humour. 92.5 6.5 1.0
3. The teacher is always fair and objective. 87.5 10.9 1.6
4. The teacher should be pot only a gpod subject teacher, 26.9 100 31
but also an understanding and flexible person.
5. It is very important the teacher’s voice tone. 86.9 10.6 2.5
6. The teacher explains the subject patiently. 86.6 10.9 2.5
7. The teacher always smiles and greets politely. 85.0 12.5 2.5
8. {e(;(():rlll:;ntrate on the subject better when I like my 76.9 153 73
9. The teacher never shouts or offends. 72.6 20.6 6.8
10. Students like when their teacher talks calmly but not 72 175 103
too loudly.
11. The teacher should be elegant. 71.0 253 3.7
12. I would hk'e to be taught by the teacher who is 553 275 172
good-looking.
13. Tt is important not only the teacher’s set good
example, also the teacher should be dressed in 47.8 30.9 21.3
beautiful and fashionable clothes.
14. The teacher must be strict and principled. 343 359 29.7

this variable does not show any correlation relationship with other variables. With regard
to the teacher’s appearance, there is a clear tendency that it is more important for students
to have the elegant teacher (71.0%) than the fashionably dressed teacher (47.8%). Only
about half of the respondents state that they would like to be taught by the good-looking
teacher. Thus, the appearance is quite important, but not such a significant factor that
motivates foreign languages learning. Furthermore, there are any significant relations to
other variables.

It can be concluded that the majority of foreign language teachers behave tactfully and
set a good example in the classroom, they usually explain the teaching materials patiently,
and in students’ opinion, the teachers should not be too strict and principled. Moreover,
the teacher’s sense of humour, voice tone and elegant appearance are very important fac-
tors as well.

The correlation analysis revealed that these variables, which are highly appreciated by
the students, show statistically significant relations. The students think that teachers who
are tactful and demonstrate good behaviour, also they are objective and fair (p = ,486,
p =,000). These teachers are in a better mood (p =,389, p = ,000) and explain the new
educational material patiently (p = ,425, p =,000). The teacher’s ability to be flexible and
understanding correlates clearly with the teacher’s voice tone (p = ,477, p = ,000) and
charisma (p =,371, p =,000).
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In accordance with the received data, it is clear that teachers’ personal characteristics
are highly valued by their students. The percentage of high-valued variables also often
shows a strong correlation.

Pupils’ perception of teachers’ communications/interpersonal skills

The teaching and learning process as a social phenomenon (Giesecke 2001: A 22) is close-
ly related to interaction. According to Galkiené research (2011: 86—87), the schoolchildren
appreciate teachers’ social and communicative skills high and positively, because they
think that a good teacher speaks clearly, interacts with all students willingly, listens to
them, solves conflict situations successfully. Therefore, our research results will be dis-
cussed below.

The data are divided into three levels: high — students’ positive attitude towards the
relationship with the teacher; average — students’ attitude towards the relationship with
the teachers is middling, students do not always feel free in the classroom; low — students’
attitude towards the relationship with the teacher is mostly negative, students do not feel
free in the lessons, they seldom express their opinion (Table 2).

Table 2. Pupils’ perception of teacher — student relationships and well-being in the classroom

Criteria High % | Average % | Low %
1. The teacher addresses student with his first name. 92.5 6.6 0.9
2. Students show respect towards their teacher. 89.1 7.8 3.1
3. Students can ask their teacher for help to perform 3772 10.9 19
the task.
4. Students perceive the teacher’s bad mood or sadness. 77.8 17.8 4.4
5. Students cooperate friendly with their foreign 750 19.7 53
language teacher.
6. Students express their opinion, because they know
that the teacher will not criticize. 67.8 253 6.9
7. The tegcher praises and encourages students for their 671 26.9 6.0
even little progress
8. Students fell free during the lesson, because they are 65.9 303 33

not afraid of making mistakes.
9. Student’s opinion is important to teacher. 63.8 30.6 5.6
10. Students can communicate freely with their teacher

without feeling tension. 61.9 294 88
11. The teacher takes into account the student’s opinion. 59.0 32.8 8.2
12. Students like talking with their teacher. 51.9 36.6 11.5
13. :(t;\l,(ii::ts can ask their teachers to give them personal 429 309 26.3

According to the data, the students usually describe their relations with the foreign
language teacher as positive. Most students show respect towards their teacher (89.1%)
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and can ask for help if it is necessary (87.2%). It is very important for the respondents to
be addressed with their first name by the teachers (92.5%), in their opinion, it reveals the
immediacy of the relationship, although this variable did not show any correlation rela-
tionship with other variables. It is obvious that more than half of senior students freely
express their opinion, because they know that they will not be criticized (67.8%), they are
not afraid of making mistakes during the lessons (65.9%) and can communicate with their
teachers without tension (61.9%).

With reference to the data of the illustration, the respondents often socialize with their
teacher but it is not the usual thing to communicate personally with their schoolteacher.
Less than half of the students (42.9%) ask for personal advice, other students have doubts
or do not know whether they dare to ask for help their teacher. Thus, the student-teacher
relationship is mostly associated with the subject teaching and learning. Apparently, the
students feel that the teacher of the subject is not a person with whom they can talk about
personal problems, although the teachers are respected.

Data correlation analysis has shown that students are often free to interact with the
teachers who respect the student’s opinions (p = ,504, p = ,000), then the student are
not afraid of making mistakes (p =,529, p =,000) and do not feel the tension (p = ,499,
p =,000). If students know that their teacher will not criticize, then they feel free to state
their opinion or be wrong (p =,530, p = ,000). Thus, the students appreciate the respect
for their opinion, also it is important that some errors or inaccuracies would be mentioned
personally.

The survey showed that students like to communicate with the teachers with whom
they do not feel the tension and are not afraid of making mistakes. These teachers are ap-
proached not only with the subject teaching and learning matters but even with personal
or emotional problems.

Pupils’ perception of teacher professional pedagogical
and special pedagogical competencies

There are a lot of research works where scientists analyze peculiarities of teachers profes-
sional pedagogical and special educational competencies and in higher education almost
the greatest consideration is paid to them. With reference to Galkiené (2011: 88), school-
children find these competencies not so important, although another study (Kriau¢itiniené
2011: 132) showed that the future teachers prefer precisely these competencies. Therefore,
our research results will be discussed below.

The data are divided into three levels: high — students think that teachers are always
properly plan, organize the learning process, encourage and motivate their students in the
classroom; average — students think that teachers do not always manage to plan and organ-
ize class work; low — students think that lessons are usually boring and lack of variety, also
teachers do not motivate their students efficiently and effectively (Table 3).
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Table 3. Pupils’ perception of teacher professional pedagogical and special pedagogical competencies

Criteria High % | Average % | Low %
1. Th'e te?cher formulates clear teaching—learning 89.4 33 18
objectives
2. The teacher engages his/her students in interesting ]78 9.7 )5
lesson
3. The teacher s_explanatlon of content is clear, 3772 10.9 19
coherent and illustrated by examples
4. .Students. say that visual materials are very important 837 11.6 47
in teaching
5. The teacher explains complicated material in a way 23.0 141 29
that students can understand
6. The teacher assists and helps all students 82.4 16.3 1.3
7. The teacher explains the incomprehensible words or 31,9 153 )3
phrases
8. The teacher uses the visual materials 76.8 20.0 32
9. The teacher advises on the subject matters after 746 188 6.6
classes
10. The teacher uses various teaching-learning strategies 71.0 20.5 8.5
11. The teacher mentions some errors or inaccuracies 706 17.8 116
personally
12. An interesting teaching material promotes active 70.6 24.4 50
work
13. The teacher perceives and appreciates students 69.4 256 50
efforts
14. The teacher d¥splays ;tudeqts project works or 69.0 25.0 6.0
essays and enjoys their achievements
15. The? teacher motivates students to try and improve 543 34.1 11.6
their knowledge
16. The tea.clller encourages partlclpatlons in various 472 26.6 262
competitions and Olympiads

The analysis of pupils’ perception of teacher professional pedagogical and special
pedagogical competencies showed that the students appreciate teachers who motivate stu-
dents to progress and are able to present teaching materials clearly and visually.

According to the data, teachers almost always (89.4%) explain the incomprehensible
words or phrases and encourage further efforts and improvement (87.8%). Students like
when teachers use a lot of visual materials (83.7%), then they work actively (83.0%). The
research data show that teachers rarely display students’ achievements (47.2%) and make
individual comments on students’ mistakes or errors (54.3%). It is noticed that there is
a lack of variety, consistency and visualization in lessons. A little more than half (67.1%)
of participants indicate that lessons are interesting and they are not bored, the teachers plan
the lesson properly, work consistently (69.0%) and use a lot of visual materials (69.4%).
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Thus, students almost always get help when they have problems with vocabulary or use
of grammar, also teachers often encourage students to achieve better results and improve
their knowledge. Students acknowledge that teachers give thoughtful attention to each stu-
dent. Furthermore, the students would like that teachers would appreciate their achieve-
ments and display their project works or essays in class. It is important that teachers would
mention students’ errors or inaccuracies personally. Also, students would like to be praised
and encouraged for their even little progress. Moreover, students think that more various
teaching — learning strategies and visual materials could be applied by their teachers.

Correlation analysis showed that the most significant parameters are students’ praise
by their teachers, students’ efforts appreciation. In addition, it is very important teachers’
clear and coherent explanation of content and the use of visual materials.

According to the survey, teachers’ ability to explain teaching materials consistently
quite strongly correlate with the use of visual materials (p = ,611, p = ,000) and with the
ability to present information in an interesting way (p =,494, p =,000). It appears that the
teachers who often praise the students for their achievements at the same time are able to
assess the progress properly (p =,501, p =,000) explain subject material in more interest-
ing way (p =,419, p =,000), and more often use visual materials (p =,430, p =,000). It is
also a strong correlation among teachers’ abilities to organize interesting lesson activities,
to use visual materials (p =,504, p =,000) and the efforts to take into account the needs of
the students (p =,471, p =,000).

It is important that the variables for which the students gave the highest percentage
assessments do not show strong, statistically significant relations.

Conclusions

There are many scientific works, which describe and analyze the image of “good teacher”
and these criteria are known probably for all professionals, but in the teaching and learning
process all participating individuals — both students and teachers — have their own indi-
vidual knowledge, skills, personal characteristics, needs and expectations. Therefore, the
teaching and learning situation cannot always be the same, steady and clear or predictable.

The teacher’s behaviour can increase or reduce the motivation of pupils, even if they
have a strong inner motivation. In this case, it is very important the teacher’s motivation,
as students perceive whether their teacher is interested in his subject or he is promoted
to work only by external factors. The teacher has to be a good specialist, also he should
be able to create harmonious, humanistic relations and know how to create a positive,
confidence-based class atmosphere.

With reference to the research data, it is important for students when teachers encourage
them to improve and are able to present teaching material clearly and visually. This encour-
ages students’ activity and willingness to learn, however, they often feel the lack of variety,
consistency and visualization. In addition, the emotional factor is very significant. The stu-
dents want that their teachers would praise them and enjoy their students’ achievements.
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According to the research, students usually describe their relationships with foreign
language teachers as positive. The survey showed that students like to communicate with
the teachers with whom they do not feel the tension and are not afraid of making mistakes.
These teachers are approached not only with the subject teaching and learning matters but
even with personal or emotional problems.

Students think that most foreign language teachers are tactful and patient when explain
incomprehensible or new subject matters. However, the teachers should not be very strict
and principled. It appeared that the students pay attention to the teacher’s sense of humour,
voice tone and elegant appearance.

It is significant that factors such as age, gender or school type did not show any statisti-
cally significant differences.
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Koncepcja stu jezykow dziecka w przedszkolach Reggio Emilia.
O przelamaniu hegemonii jezyka werbalnego
w dzieci¢cym procesie uczenia si¢

Summary

The Hundred Languages of Children in preschools in Reggio Emilia.
Overcoming the hegemony of verbal language in children’s learning process

The paper presents the idea of the hundred languages of children interpreted by Reggio Emilia
educators as “the different ways used by human beings to express themselves” (Vecchi 2010: 9). It
also discusses the role of different languages (verbal, visual, mathematical, scientific language, etc.)
in children’s learning. By using various symbolic representations, children have the opportunities to
show the same concept in different media. This process is described on the basis of short description
of project conducted in Reggio Emilia preschools.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, Reggio Emilia, koncepcja stu jezykow dziecka,
atelier

Keywords: preschool education, Reggio Emilia, the hundred languages of children, atelier

Wprowadzenie

Jednym z elementoéw wyrdzniajacych podejscie edukacyjne Reggio Emilia (dalej RE)' jest
idea stu jezykow dziecka, pielggnowana w przedszkolach RE m.in. poprzez funkcjonowa-
nie w kazdej placowce atelier’. Koncepcja ta jest owocem zmiany myslenia o dzieciecym

' Szerzej podejscie Reggio Emilia zostato opisane na famach ,,Probleméw Wczesnej Edukacji”: M. Kar-
wowska-Struczyk (2011), Reggio Emilia — pozqdana filozofia i praktyka dla edukacji przedszkolne, ,,Pro-
blemy Wczesnej Edukacji, 2(14); M. Szczepska-Pustkowska (2013), Sto jezykow dziecka: wczesna edu-
kacja z inspiracji myslg pedagogiczng Lorisa Malaguzzi, ,,Problemy Wczesnej Edukacji, 1(20); J. Bonar,
A. Maj (2015), Przedszkola Reggio Emilia we Wloszech miejscem rozkwitu dziecigcego potencjatu, ,,Pro-
blemy Wczesnej Edukacji”, 4(31).

2 Atelier — przestrzef zorganizowana na podobiefistwo pracowni plastycznej, wyposazona jest w stoliki
do pracy, sztalugi, komputer, drukarke, sprzet cyfrowy: kamerg, aparat fotograficzny, dyktafon, mikro-
skop oraz materialy wykorzystywane w trakcie realizacji projektow, jak glina, farby m.in. do ceramiki,
roznokolorowe i o r6znej grubosci i fakturach papiery, druty, skrawki materiatow, folie, materialty natural-
ne: kasztany, liscie, kamienie i in. Gospodarzem atelier jest atelierista, osoba z wyksztalceniem artystycz-
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procesie uczenia si¢ i znaczeniu w tym procesie réznorodnych sposobow komunikacji.
Jak wspominat L. Malaguzzi, wprowadzenie atelier dato dzieciom mozliwo$¢ tworczego
faczenia réznorodnych symbolicznych jezykow i ochronito pedagogéw RE przed beha-
wiorystycznymi przekonaniami na temat otaczajacej kultury, redukujacymi ludzki umyst
do roli naczynia do wypehienia (Gandini 2012: 49-50). Dla nauczycieli RE, zainspiro-
wanych mys$lami spotecznych konstruktywistow, atelier z wpisang w jego funkcjonowa-
nie koncepcja stu jezykow dziecka stato si¢ narzedziem odzyskiwania wizerunku dziecka
silnego, kompetentnego, pelnego potencjatu, dziecka, w ktorego procesie uczenia si¢ nie-
zwykla role odgrywa bogactwo i roznorodnos¢ jezykoéw ekspresji.

Dziecko jako posiadacz stu jezykow i uczestnik procesu komunikacji

Wedlug L. Malaguzziego, ,,dziecko rodzi si¢ ze wszystkimi jezykami $wiata” (Filipini,
Vecchi 2006: 30). Poniewaz posiada wrodzong umiejetno$é komunikowania si¢, nic ma
potrzeby uspoteczniania go, juz od chwili narodzin jest bowiem istotg spoteczna, zdolna
nawigzywac relacje z innymi (Rinaldi 2006). Jak zaznacza L. Malaguzzi,

Interakcje z dorostymi, z kultura, z srodowiskiem, z przedmiotami, cieniami, kolorami, prze-
strzenia, czasem, dzwigkami, zapachami i smakami sytuuja dzieci bezposrednio w $wiecie
komunikacji i wymiany, §wiecie, z ktdrego, selekcjonujac i faczac uczucia, emocje, odczucia
[...], czerpia i otrzymujg znaczenia, ktdre stopniowo ucza si¢ rozrdzniaé, organizowac i prze-
twarzaé. Swiat przenika dzieci, tak jak dzieci przenikaja $wiat (Cagliari i in. 2016: 374).

Dziecko, bedac aktywnym uczestnikiem $wiata komunikacji, jest zdolne tworzyé
swoje wlasne symbole oraz odczytywaé i rekonstruowac te zastane (Rinaldi 2006). By
wyrazi¢ swoje pomysty, postuguje si¢ roznymi srodkami. Jak metaforycznie ujat to L. Ma-
laguzzi: ,,Dziecko sklada ze stu. Ma sto jezykow, sto rak, sto mysli, sto sposobow na
myslenie, bawienie si¢ i mowienie” (Filipini, Vecchi 2006: 30). W podejsciu RE jezyk jest
wigc rozumiany znacznie szerzej niz tylko jezyk werbalny. Claudia Guidici interpretuje
jezyki nastepujaco:

Kiedy mowimy o jezykach odnosimy si¢ do r6znorodnych sposobdéw przedstawiania, komu-
nikowania i wyrazania przez dziecko (czlowicka) swojego mys$lenia poprzez wykorzystanie
réznych medioéw i symbolicznych systemow; dlatego tez jezyki to wielo$¢ czcionek i zrodet
wiedzy (Vecchi 2010: 9).

Bogate i kompetentne dziecko, postugujac si¢ réznorodnymi i nieograniczonymi sym-
bolicznymi reprezentacjami, wykorzystuje w trakcie uczenia si¢ stowa, ruch, rysunek,
drame¢ czy muzyke. Liczba sto ma tutaj charakter symboliczny, z jednej strony oznacza
wielo$¢ 1 réznorodnosé jezykow (jezyk wizualny, jezyk matematyczny, jezyk naukowy

nym, ktorej zadaniem jest pomaganie nauczycielom dostrzec ekspresyjne wiasciwosci kazdego z jezykoéw
i jak najpetniej wykorzystac¢ potencjat kazdego z nich.
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itd.), z drugiej za$§ podkresla rowny status kazdego z nich. Bedac ,,antidotum na standa-
ryzacj¢ komunikacji i jednorodnos¢” (Gandini 2015: 71), sprzyja dziecigcej indywidual-
nosci i dziecigcej potrzebie wyrazania pomystow w interdyscyplinarnej formie. V. Vecchi
(2010) konstatuje:

Gdy w pedagogice Reggio deklarujemy, ze dziecko posiada sto jezykdw i postuguje sig sto-
ma jezykami,[...] hipotetyzujemy, ze zachodzi proces uczenia si¢, w trakcie ktorego kilka
jezykow (dyscyplin) wchodzi w interakcje ze sobg (tamze: 18).

Celem edukatoréw RE nie jest rozwigzanie probleméw z perspektywy jednej dyscy-
pliny naukowej, ale eksplorowanie i dociekanie z wykorzystaniem transdyscyplinarnego
nawozu, pelnego wartosci odzywczych jak nazywa koncepcje stu jezykow dziecka V. Vec-
chi (tamze). Kazdy z jezykow niesie ze soba potencjat, ktory pozwala na zbadanie tematu
glebiej i wnikliwiej, a wielos¢ i1 r6znorodnos¢ sposobow komunikacji sprzyja dialogowi
pomig¢dzy pojeciami oraz sposobami my$lenia dzieci i dorostych.

Roéznorodnos¢ jezykow dziecka i ich wlasciwosci

Kazde medium jest odrebnym jezykiem (Forman 1994), posiadajacym swodj wilasny al-
fabet, ktéry odnosi si¢ nie tylko do wlasciwosci fizycznych, ale réwniez do sposobu,
w jaki dane medium mozna przeksztalcac. Giovanni Piazza w wywiadzie z Lellag Gandini
definiuje alfabet jako ,,[...] kombinacj¢ cech charakterystycznych danego materialu wraz
z relacja, ktora wylania si¢ podczas interakcji z nim” (Gandini 2005: 13). Poszczegdlne
media posiadajg odmienne afordancje (affordances)’, ktore sprawiaja, ze niektore kon-
cepcje daja si¢ przedstawi¢ tatwiej od innych. George Forman postrzega afordancje jako
,,mozliwo$¢ transformacji medium, ktorej dziecko z tatwoscig moze dokonac” oraz jako
»relacje pomigdzy podlegajacymi transformacjom wlasciwosciami medium a dziecigea
potrzeba wykorzystania tych wlasciwosci w celu tworzenia symboli” (Forman 1994: 38).
Oznacza to, ze potencjal danego medium ujawnia si¢ trakcie jego przeksztalcania, a afor-
dancje sugerujg mozliwe dziatania oraz rdézne sposoby wykorzystania medium w celu
przedstawienia swoich pomyslow czy interpretacji. Materialy stajg si¢ narzedziem eks-
presji, wspierajacym komunikacje. G. Forman (1994) wyrdznit kilka cech mediow, ktére

3 Termin affordances ukut amerykanski psycholog percepcji J.J. Gibson, wedtug ktorego okre$lane sa
one jako mozliwosci dziatania, na jakie pozwalaja dane obiekty badz srodowisko dla wchodzacego z nimi
w interakcje agenta (cztowieka lub zwierze) (Lubiszewski 2012). W kontekscie moich rozwazan bardziej
adekwatna wydaje si¢ by¢ definicja wprowadzona przez Dona Normana, wedtug ktorego afordancje ozna-
czaja wlasnos$ci przedmiotéw i1 0sob oraz relacje pomigdzy przedmiotem i osoba. Afordancje odnosza
do tego, co z danym przedmiotem mozna zrobi¢, nie ograniczajac si¢ tylko i wytacznie do bezposred-
niej funkeji przedmiotu (zob. video: Don Norman explains affordances https://www.youtube.com/wat-
ch?v=NK1Zb 5VxuM, 9.03.2017). Ze wzgledu na trudnosci translacyjne zdecydowatam si¢ na uzycie
spolszczonej nazwy afordancje. W polskiej literaturze pojawiaty si¢ tez thtumaczenie ,,dostarczanty” lub
,oferty”, uzycie ich w niniejszym tekscie mogtoby by¢ jednak niezrozumiate.


https://www.youtube.com/watch?v=NK1Zb_5VxuM
https://www.youtube.com/watch?v=NK1Zb_5VxuM
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w wigkszym stopniu niz kolor czy ksztalt wplywaja na ich potencjat reprezentacji. Na-
leza do nich: modutowos$¢ (modularity), trwato$¢ w czasie (the persistence across time)
oraz reagowanie na zmiany (media that react to changes). Z perspektywy opisanego
ponizej epizodu dziecigcego uczenia si¢ trzecia cecha jest najistotniejsza. Odnosi si¢
ona do zakresu informacji zwrotnej dostarczanej przez medium. Jedne media s3 media-
mi pasywnymi (non-reactive media) i nie daja mozliwosci weryfikacje pomystoéw, inne
za$ to media aktywne (reactive media), posiadajace funkcje autokorekcji. Wykorzystujac
graficzne reprezentacje, dziecko moze narysowac kazda budowlg, nawet taka, ktorej ze
wzgledu na prawa fizyki w rzeczywisto$ci nie udatoby si¢ zbudowac. Dopiero wykorzy-
stanie prawdziwych klockow stwarza dzieciom mozliwos¢ weryfikacji swojego pomystu
(Forman (1994).

Postugiwanie si¢ wieloma je¢zykami wzbogaca dziecigcy proces uczenia, dlatego tez
niezwykle wazne jest budowanie dzieci¢cej wiedzy na temat poszczegdlnych jezykow, ich
wlasciwos$ci oraz mozliwosci ich wykorzystania w celu przedstawienia swoich wlasnych
interpretacji rzeczywisto$ci.

Synergia pomiedzy jezykami i ich znaczenie w pracy metoda projektéw

Bogactwo jezykow komunikacji i ich jednakowy status daje dzieciom szans¢ na wyraze-
nie swoich pomystow w najbardziej komfortowy dla nich samych i najbardziej czytelny
dla innych sposdb. Wspdtistnienie i wspodtdziatanie réznorodnych jezykow doprowadza
do glebszego i bardziej wnikliwego rozumienia badanego tematu. Poniewaz jezyki wcho-
dza w interakcje ze soba i oddziatujg na
N\\3LOWAN IE HI]J siebie, docho@zi do zjawiska synergii.
; Odgrywa ono istotng rol¢ w pracy metoda
projektow, ktora w podejsciu RE okresla-
na jest mianem progettazione (zob. Maj
2014). W strategii tej dziecigca aktywno$¢
nie jest wynikiem z gory zaplanowanych
dziatan, ale wylania si¢ w toku wspolnej
(dzieci i dorostych) pracy. Realizujac pro-
jekt, dzieci maja okazje do stawiania hipo-
tez 1 weryfikowania ich. Szczegdlng role
w procesie tym pelnig rézne jezyki, ktore
ze wzgledu na swoje wlasciwosci dyspo-
nuja potencjalem mozliwym do wyko-
rzystania na réznych etapach projektow.
Jedne z jezykoéw sag bardziej odpowiednie
Model 1. Dziecigcy proces uczenia si¢ z wyko- do formutowania hipotez, inne za$ do ich
rzystaniem réznorodnych jezykow testowania (Forman 1994). Zaleznos¢ te
ilustruje model 1.

MEDIA PASYWNE

np. jezyk werbalny,
graficzne reprezentacje

MEDIA AKTYWNE

np. glina, drut, klocki
i inne materiaty
konstrukcyjne

Yy b
10w g wr0™

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Formutowanie hipotez. Znaczenie dyskusji i graficznych reprezentacji

Na poczatkowym etapie projektu, w trakcie ktorego rozwijany jest pomyst na jego realizacje,
dzieci stawiaja hipotezy, formutujac swoje pierwsze teorie odnosnie do badanego zjawiska.
Na etapie tym dominujg jezyk werbalny oraz graficzne reprezentacje. Jako media pasywne
(nieograniczone prawami fizyki, bez wlasciwosci autokorekcji) umozliwiajg dzieciom swo-
bode w mysleniu i dajg mozliwos¢ generowania niezliczonych pomystéw, do czasu wyto-
nienia si¢ rozsadnej dla nich hipotezy (Forman 1994). Poprzez dostep do zakorzenionych
w stowach i frazach wspomnieniach jezyk werbalny uaktywnia proces przywotywaniu swo-
ich wezeséniejszych dos§wiadczen (revisiting) (Forman 2005). Jest narzedziem umozliwia-
jacym fantazjowanie, pozwala dzieciom na intuicyjnie dziatanie i tworzenie nawet takich
projektow, ktore pomimo ze brzmig sensownie i logicznie, w rzeczywistosci nigdy nie mo-
glyby zaistnie¢. Dla G. Formana (1994) jezyk werbalny jest ,,placem zabaw pomystéw bez
powsciggania ich przez uniwersalne prawa fizyki” (Forman 1994: 40).

Podczas dyskusji w projekcie wytania si¢ wiele nowych hipotez, dzieci dochodza
jednak do momentu, w ktorym przedstawione za pomoca jezyka mowionego pomysty
wymagajg bardziej szczegdtowego wyjasnienia. Ilustrowane sg one wowczas za pomo-
cg graficznych reprezentacji. Wynika to z potrzeby jasnosci i czytelnosci, a rysunek, co
podkreslat L. Malaguzzi, jest narzedziem komunikacji prostszym i bardziej czytelnym
niz stowa (Gandini 2012). Reprezentacje graficzne maja charakter otwarty, umozliwiaja
tworzenie roéznych, czasem niezgodnych ze $wiatem rzeczywistym, projektow. Cho¢, jak
zauwaza G. Forman (1994), stanowig dla dziecka wyzwanie poznawcze (dziecko musi
wymysle¢ ksztalty i linie, ktore nie sg zawarte w medium, odczytaé znaki jako odpowied-
nik rzeczywistych przedmiotow, podlegajacych prawom fizyki), sa narzgdziem najlep-
szym do projektowania.

Testowanie hipotez

Kolejnym krokiem w metodzie projektow jest testowanie hipotez. Weryfikowanie dzie-
cigcych teorii odbywa si¢ poprzez wykorzystanie symbolicznych jezykow, ktore maja
charakter aktywny (np. materiatdéw konstrukcyjnych). Dzigki nim dzieci umiejscawiaja
swoje obrazy w funkcjonalnym kontekscie. Gling, drut, karton i inne tréjwymiarowe me-
dia charakteryzuje spontaniczna reakcja na prawa fizyki. Korzystajac z nich, dzieci prze-
prowadzaja symulacje, ktore pozwalaja na weryfikacje wczesniej postawionych hipotez.

Jednym z jezykow, ktory cechuje niezwykta elastycznosé, jest jezyk cyfrowy. Rozwoj
technologii przyczynit si¢ do wprowadzenia w przedszkolu nowoczesnych technologii
(komputery, cyfrowe kamery, dyktafony). O jej zaletach pisal G. Piazza (2007):

Technologia ta daje okazje uczestniczenia w obrazach, zagltebiania si¢ w nie, zarowno
w skali mikro, jak i makro, przenoszenia punktéw widzenia i przegladania r6znych ob-
razdw w tym samym czasie, doswiadczania wymyslonej rzeczywistosci oraz zanurzania
si¢ w niewystepujacych w naturze efektach swietlnych, a takze umozliwia transformacje
dzwickow w trakcie ich tworzenia (Piazza 2007: 119).
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Medium cyfrowe, ktore odnosi si¢ do kazdego rodzaju plikéw zapisanych na dysku
komputera (Forman 2012), stwarza niespotykane dotad mozliwos$ci transformacji, ktore
pozwalaja na testowanie dziecigcych teorii. Media te, bedac komplementarnymi wobec
pozostatych jezykow, uzupetiajg je, dajac szans¢ na uwidocznienie nieuchwytnych przez
inne jezyki aspektow tego samego zjawiska.

Doswiadczenie dziecigcego uczenia si¢ z wykorzystaniem réznorodnych jezykow

Opisywany epizod jest fragmentem dlugoterminowego projektu ,, Wesote miasteczko
dla ptakow”, realizowanego przez kilka miesiecy w przedszkolu La Viletta®. W wyniku
przedszkolnych dyskusji i negocjacji dzieci postanowily zbudowaé¢ wesote miasteczko
dla ptakéw odwiedzajacego ich przedszkolny ogrod. Jednym z jego elementéw miato by¢
koto wodne, a przedstawiony ponizej fragment jest ilustracja wykorzystania réznorod-
nych mediow w celu jego reprezentacji.

Filippo, jeden z chtopcow narysowat gory z dwoma tunelami, z ktorych splywajaca
woda poruszata kotem wodnym oraz koto wodne, ktorego topatki stuzyly nurkujacym
ptakom za trampoling (rys. 1).

Filippo: Aby topatki sie poruszaty, trzeba z gory puscié strumien wody, tak jak wodospad. Na
moim rysunku narysowatem jeden prawdziwy kanat, i drugi, ktory jak nie ma wody, bierze jg
z gor i sprawia, ze lopatki si¢ poruszajq, ptaki mogq sie bawi¢ (Filipini, Vecchi 2006: 136).

Nastepnie, na podstawie rysunku Filippo
U7 przygotowat papierowy model kota wodnego
(rys. 2). Poniewaz na rysunku nie uwzglednit
wiasciwego potozenia topatek, umozliwiaja-
Moo cego nabieranie wody i poruszanie si¢ kota
pod jej naporem, ten sam btad popeknit two-
rzac papierowy model, a nast¢pnie, wzorujac
si¢ na nim, model z gliny (rys. 3).

Podobne doswiadczenia miat kolega Fi-
lippo — Andrea. Andrea réwniez narysowat
lopatki kota wodnego w pozycji frontalnej
(rys. 4) 1 poniewaz uzyt swojego rysunku
jako wskazowki dla stworzenia papiero-
wego modelu, umiescit topatki w takiej sa-
mej, btednej pozycji (rys. 5). Nauczycielka
postanowila nie interweniowac, poniewaz
z zalozenia transfer z jednego jezyka na
drugi daje dzieciom szans¢ na testowanie
swoich hipotez i zweryfikowanie dotych-
czasowej wiedzy.

Rysunek 1. Rysunek kota wodnego Filippo

Przerysowany za Forman, Gandini 1994

4 Szerszy opis tego projektu mozna znalez¢ w Maj 2014.



118 Aleksandra Maj

Rysunek 2. Szkic papierowego modelu Filippo Rysunek 3. Szkic modelu z gliny Filippo

Przerysowany za Forman, Gandini 1994 Przerysowany za Forman, Gandini 1994

Rysunek 4. Rysunek kota wodnego Andrei Rysunek 5. Model papierowy

Przerysowany za Filipini, Vecchi, 2006: 137 kota wodnego Andrei

Przerysowany za Filipini, Vecchi, 2006: 137

Andrea postanowit zbudowac tez model z gliny. Dostrzegt btad i dokonat korekty swo-
jego projektu.

Andrea: Wiesz, Amelia, co razem z Filippo sobie pomyslelismy, i wiesz, Ze lopatki jak te...
woda nie jest wystarczajqco silna dla topatek i kolo sie zatrzymuje. Probowalismy wodg
z kranu. Musimy zmieni¢ potozenie topatek (Filipini, Vecchi, 2006: 137).

G. Forman (1994) tworzac dokumentacje¢ z projektu i dokonujac interpretacji pracy An-
drei, zwrécit uwage, ze odmienne afordancje kartonu i gliny (glina jest materialem, ktory
cechuje zmiennos¢, tatwos¢ modyfikacji, natomiast obiekt wykonany z papieru, sklejony
1 zszyty, jest trwaly i niepodatny na zmiany i transformacje) mogty mie¢ wptyw na korekte
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myslenia chtopca. By¢ moze koto wodne wykonane z gliny byto uwazniej niz model z karto-
nu odczytywane jako przedmiot, o ktéry moze rozbi¢ si¢ woda anizeli model z papieru. By¢
moze wyobrazenie wody uderzajacej o gliniany panel zainspirowato do refleksji na temat
utozenia dwoch plaszczyzn: powierzchni wody i topatki kota (Forman 1994).

Dzigki przedstawianiu swojego pomystu za pomocg réznych materialow dzieci miaty
okazje do zwrdcenia uwagi na odmienne aspekty problemu i tym samym dostrzezenie
btgdu w swoim mysleniu. Konieczno$é korekty pozycji topatek doprowadzita do ekspe-
rymentowania z innymi materiatami. Powstaly kota wodne, w ktérych jako topatki wyko-
rzystano aluminiowe pojemniki (rys. 6) czy plastikowe kubki i tyzeczki (rys. 7). Filippo
wraz ze swoimi kolegami testowal swoje koto wodne w specjalnie zbudowanym pojemni-
ku z woda, co ostatecznie pozwolito na zrozumienie zasady jego dzialania i koniecznosci
utozenia topatek w odpowiedniej pozycji.

. L C
\‘
f U
Rysunek 6. Model Filippo Rysunek 7. Model Elisy
Przerysowany za Forman, Gandini 1994 Przerysowany za Filipini, Vecchi, 2006: 137

Opisane powyzej doswiadczenie jest przykladem stopniowego przenoszenia wiedzy
dziecka z jednej symbolicznej reprezentacji na druga, dzigki ktéremu nastepuje weryfika-
cja dzieciecych hipotez®.

Zakonczenie

Koncepcja stu jezykow dziecka przyjeta przez edukatoréw Reggio, uznajaca znaczenie
i réwny status kazdego z jezykow, przetamuje dominujaca pozycje jezyka werbalnego
w dziecigcym procesie uczenia si¢. Cho¢ bez watpienia jezyk ten odgrywa bardzo wazna
role, to wiedza uzyskana dzigki integracji jezykow staje si¢ bardziej rozbudowana. Dzieci,

5 Proces weryfikacji dziecigcych hipotez zostat rowniez opisany na stronie harvardzkiego Projektu Zero
http://www.pz.harvard.edu/sites/default/files/Making%20Learning%20Visible %20Ring-Around-The-
-Rosie%20Documentation.pdf, 10.03.2017.
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http://www.pz.harvard.edu/sites/default/files/Making Learning Visible_ Ring-Around-The-Rosie Documentation.pdf
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przektadajac jeden kod na drugi i wykorzystujac odmienne wiasciwosci mediow, doko-
nuja transformacji, dzigki ktorej dostrzegaja nowe aspekty problemu. W trakcie transferu
z jednego jezyka na drugi selekcjonuja pomysty i eliminujg te zbedne, zbyt ogdlne oraz
dokonuja, co w procesie uczenia si¢ jest niezwykle wazne, weryfikacji wczesniej posta-
wionych hipotez. Poniewaz wykorzystanie roznorodnych jezykdéw wzbogaca dzieciecy
proces uczenia si¢, warto dawac dzieciom szans¢ na zaprezentowania swojej wiedzy nie
tylko za pomoca stow.
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Idee i projekty

Sprawozdanie z Miedzynarodowej Konferencji Pedagogiczno-Lingwistycznej
»Edukacyjna Rola Jezyka. Learn to speak, speak to learn”

Gdansk, 9-10 czerwca 2016 r.

Niemal 90 lat' mija od kiedy w naukach humanistycznych dokonat si¢ ,,zwrot lingwi-
styczny”, wprowadzajac nowa jako$¢ poznawcza. Mimo to zauwazamy, ze obszar nauki
taczacy lingwistyke i pedagogike jest w pewnym stopniu zaniedbany, tak w refleksji teo-
retycznej, jak i w praktyce edukacyjnej. Zespot osob, zajmujacych si¢ edukacja jezykowa
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, postanowil przyjrzeé si¢ kwestii, jak
jezykowa” perspektywa poznawcza ujawnia si¢ w badaniach nad dziecinstwem i szkota
oraz jak ztozona zalezno$¢ migdzy jezykiem, rzeczywistoscia i podmiotem doswiadczaja-
cym jest dostrzegana w szkole i brana pod uwage w edukacji.

Problem ten ujawnit si¢ juz na poziomie codziennej dydaktyki uniwersyteckiej — rozne
grupy specjalistow, ktorych praca dotyczy jezyka i/lub edukacji, potrzebuja wsparcia ze
strony innych. Z jednej strony perspektywa filologiczna na edukacje, a takze okreslone
kompetencje jezykowe nauczyciela jezykdéw obcych i jezyka ojczystego, za§ z drugiej
strony — pedagodzy, z inng perspektywa na edukacj¢ i innymi kompetencjami naukowymi.
W s$wietle fundamentalnej obserwacji, ze pierwsi sa lepszymi dydaktykami jezykow, jesli
posiadaja duza wiedze¢ pedagogiczna i psychologiczng, podczas gdy ci ostatni sg bardziej
efektywnymi nauczycielami, jesli osiggneli pewne kompetencje w zakresie jezyka i ko-
munikacji, pojawita si¢ koncepcja wspotpracy.

Z tej problematyki powstala idea konferencji pedagogiczno-lingwistycznej, ze szcze-
gblnym podkresleniem problematyki edukacji jezyka i poprzez jezyk. Mielismy nadzie-
je, ze umozliwimy (najlepiej regularne) kontakty réznych grup specjalistow zaintereso-
wanych jezykiem. Starali$my si¢ dotrze¢ do tych, ktorych praca aczy jezyk i edukacje.
Stad z jednej strony zachecalisSmy do udziatu lingwistow, jezykoznawcow i wszystkich
nauczycieli jezykow, dla ktorych kwestia refleksji pedagogicznej jest wazna. Z drugiej

' Przyjmuje sie, ze ,,zwrot lingwistyczny” w mysli humanistycznej rozpoczat w 1921 Ludwig Wittgen-
stein swoim Traktatem logiczno-filozoficznym.
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strony, w poszukiwaniu réwnowagi miedzy dwiema zarysowanymi perspektywami, li-
czyli$my roéwniez na zaangazowanie wychowawcow, naukowcow i specjalistow rdéznych
nauk spotecznych i humanistycznych, zainteresowanych jezykowym aspektem do$wiad-
czen. Charakter tej konferencji dodatkowo zachecal do dwutorowosci w kilku innych
wymiarach (poza samymi dyscyplinami): uczestnicy (zaréwno teoretycy, jak i praktycy
byli mile widziani), wiek uczniow (wszystkie etapy ksztalcenia), metodologii (lingwi-
stycznej i pedagogicznej).

Migdzynarodowa Konferencja ,,Edukacyjna Rola Jezyka. Learn to speak, speak to le-
arn”, ktora miata miejsce na Wydziale Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego, zo-
stata zorganizowana przez Zaktad Wczesnej Edukacji Instytutu Pedagogiki w dniach 9-10
czerwca 2016 roku i zgromadzita 62 uczestnikow, reprezentujacych 28 osrodkow akade-
mickich z 16 krajow: University of Pardubice (the Czech Republic), Roskilde Universi-
ty (Denmark), University of Derby, University of Exeter, Leeds Becket University, Uni-
versity of Sheffield, University of Warwick (England), Kaprosvar University (Hungary),
University of Iceland (Iceland), University of Educational Sciences in Vilnius (Lithuania),
Hedmark University (Norway), Polytechnic University of Lisbon (Portugal), University
of Johannesburg Republic of South (Africa), University of Craiova (Romania), University
of Novi Sad (Serbia), University in Nitra (Slovakia), Autonomous University of Madrid
(Spain), Marmara University (Turkey), Vinh Long Community College (Vietnam).

Polscy uczestnicy konferencji reprezentowali za$ takie osrodki, jak: Poznan (Uniwer-
sytet Adama Mickiewicza), Warszawa (Uniwersytet Warszawski), Bydgoszcz (Uniwer-
sytet Kazimierza Wielkiego), Gorzéw Wielkopolski (The Jacob of Paradyz University
in Applied Sciences), Krakow (Akademia Pedagogiczna, Uniwersytet Jagielonski), £.6dz
(Uniwersytet £odzki), Torun (Uniwersytet Mikotaja Kopernika), Katowice (Uniwersytet
Slaski). Ponadto trzeba podkreslié, ze z Uniwersytetu Gdanskiego pojawili si¢ przedsta-
wiciele roznych Instytutow — oprocz Pedagogiki, takze Psychologii, Filologii Angielskiej
i Filologii Polskie;.

Konstruujac zamyst Konferencji, wychodzilismy z zatozenia, ze paradygmat lingwistycz-
ny przynosi przesunigcie akcentu z mowienia o $wiecie za pomoca j¢zyka w kierunku
pogladu gloszacego, ze jezyk kreuje poznawany Swiat poprzez nadawanie znaczen. Jezyk
rozumiany jest jako akt przemiany, jako proces ujarzmiania $wiata w formach wyrazo-
wych, a zarazem jako jezykowe przeksztalcania $wiata. Jednostka, zanurzona w jezyku od
swoich pierwszych chwil zycia, poznaje swiat i nadaje znaczenia wlasnym doswiadcze-
niom poprzez jezyk. To jezyk determinuje zarowno rozwdj poznawczy jednostki (jest, jak
mowit Bruner ,,narzgdziem poznawczym”), jak i,,kieruje” ogladem i interpretacja rzeczy-
wisto$ci. Ta teza znakomicie koresponduje z koncepcja psychologii konstruktywistycznej,
ktoéra opisuje procesy uczenia si¢ w procesie negocjacji znaczen. Wymiana znaczen jest
cigglym konfrontowaniem wlasnego rozumienia rzeczywistosci z rozumieniem innych
w rozmaitych relacjach spotecznych. W ten sposob tworzy si¢ intersubiektywna interpre-
tacja rzeczywisto$ci, a na podstawie tak konstruowanego rozumienia cztowiek interpretu-
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je tez siebie w $wiecie. Poznawanie rzeczywisto$ci przez cztowieka zaposredniczone jest
jezykiem, wytwarzanym przez spoteczno$¢ osadzong w okreslonej kulturze. W ten system
zalezno$ci wlaczona jest edukacja jezyka ojczystego i jezyka obcego, stwarzajac jednost-
ce doswiadczajacej nowe konteksty dla konstruowania obrazu $wiata i siebie w §wiecie.

Miejsce jezyka w tych ztozonych procesach poznawczych i interpretacyjnych jest
niezwykle wazne, a nas interesuje perspektywa pedagogiczna tej sytuacji. Zapropono-
waliSmy cztery obszary refleksji, ktore okazaty si¢ natury interdyscyplinarnej, z jednej
strony z powodu réznych aspektow przedmiotu badan, a drugiej — ze wzgledu na specyfi-
ke zainteresowan badawczych i dydaktycznych autorow koncepcji Konferencji. Punktem
wyjscia byto opisanie kluczowych dla naszej idei poj¢¢: ,,cztowiek”, ,,jezyk™, ,,spoleczen-
stwo”, , kultura”, ,,rzeczywisto§¢” jako struktur wzajemnie siebie warunkujacych.

Edukacyjna rola jezyka moze by¢ opisywana z r6znych perspektyw, ktore pojawiaja
si¢ ,,na styku” elementow ztozonych relacji migdzy tymi strukturami. W ten sposob poja-
wity si¢ obszary badawcze, otwierajgce interdyscyplinarne projekty.

Relacja: jezyk — edukacja — rzeczywisto$¢é otwiera pole badawcze projektu I:
OGOLNOKSZTALCACY POTENCJAL

Relacja: czlowiek — jezyk — edukacja projekt I1:

JEZYKOWA AKTYWNOSC UCZNIOW

Relacja: czlowiek — jezyk ojczysty — jezyk obcy, projekt III:

OSOBISTE DOSWIADCZANIE JEZYKA

Relacja: czlowiek — jezyk — rzeczywistos¢, projekt IV:

LINGWISTYCZNE MATRYCE ODCZYTYWANIA RZECZYWISTOSCI

Zaproponowane przez organizatorow konferencji obszary problemoéw pedagogiczno-
-lingwistycznych spotkaty si¢ z duzym zainteresowaniem badaczy polskich oraz z wielu
réznych osrodkow, niemal z catego $wiata. Obrady zostaly zainicjowane wystgpieniami
autorow konferencji prof. UG dr hab. Anny Wasilewskiej i dra Michata Daszkiewicza,
ktérzy przedstawili ide¢ i zamyst jej rozwoju w czterech obszarach badawczych. Na-
stepnie kierownik Zaktadu Badan nad Dziecinstwem i Szkota (UG), prof. dr hab. Dorota
Klus-Stanska przeprowadzita wyktad pt. Gdy stowa wiodg na manowce. Krotka rzecz
o putapce polskiej metodyki. Dwa nast¢pne wyktady nalezaty do wspotautoréw czterech
projektow, tzn. prof. UG dr hab. Ryszard Wenzel (UG) zaprezentowat wystapienie Predic-
tions on General Education and the Role of Language in it, a prof. dr hab. Ewa Filipiak
(Bydgoszcz, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego): Jezyk jako kulturowe narzedzie rozwoju
i uczenia sig¢ — podejscie Lwa Wygotskiego.

Wszystkie wystapienia zostaty podzielone na cztery sekcje (chociaz problematyka nie-
ktorych wystgpien miescita si¢ pomigdzy wyznaczonymi obszarami lub wykraczata poza
ich zakres), odnoszace si¢ do czterech obszarow wstgpnie opracowanych w idei Kon-
ferencji. Zostaty poruszone problemy dotyczace uczenia si¢ jezyka ojczystego i jezyka
obcego, zlozone aspekty dwujezycznosci i omowione propozycje dydaktyczne zwigzane
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z nauka jezyka na réznych poziomach edukacji. Ten obszar problematyki byt przedmio-
tem wystgpienia m.in. Moniki Kusiak-Pisowackiej W kierunku dwujezycznosci w edukacji
wezesnoszkolnej — problemy nauczania czytania w jezyku obcym na przykladzie jezyka
angielskiego; Martyny Jaskulskiej, Marty Lockiewicz, w wystapieniu Polish as L1, Eng-
lish as L2, ktore mowily o migdzyjezykowych podobienstwach pomiedzy L1 i L2, moga-
cych prowadzi¢ do transferu pozytywnego, transferu negatywnego oraz wptynac na czas
potrzebny na opanowanie jezyka. Marta Aleksandra Michalska podje¢ta problem nauki
czytania w probie systematyzacji podej$¢ badawczych. Pojawity si¢ takze wystapienia
dotyczace miejsca rozmaitych tekstow w edukacji, ich percepcji i oddziatywania, w tym
tworczo$ci jezykowej dzieci i dla dzieci, np. Pauliny Siegien: Literackie obrazy dziecin-
stwa we wspolczesnej prozie rosyjskiej. Eva Reid 1 Eleny Kovacikova ze Stowacji: How
to Choose the Right English Language Textbook? analizowaly trzy podrgczniki jezyka
angielskiego dla trzeciej klasy szkoty podstawowej, za$ Adela Kozyczkowska podreczni-
ki do nauki jezyka kaszubskiego. Zostaty zaprezentowane badania dotyczace uczenia si¢
jezyka 1 badania réznych wypowiedzi dzieci i mtodziezy, np. Anna Dabrowska podjeta
problem pedagogicznych aspektéw obecnosci jezyka mtodziezy w dyskursie publicznym,
a Mirostaw Grzegorzek omowit aspekty poznawcze dtuzszych form wypowiedzi w ksztat-
ceniu jezykowym. Ujawnita si¢ takze, w pewnym stopniu zaniedbywana, kwestia dziecig-
cych interpretacji $wiata zaposredniczonych jezykiem (np. Agnieszka Nowak-Lojewska:
Dziecigce konstruowanie swiata w rozmowach z dorostym; Elzbieta Wieczor: Sprawnosé
Jjezykowa a obraz Swiata w narracjach dzieci w wieku przedszkolnym).

Zakres poruszonych problemoéw byt szeroki, ale wspdlny mianownik wszystkich sta-
nowit aspekt jezykowo-edukacyjny. Teoretycznie ukierunkowanym prezentacjom towa-
rzyszyly te o charakterze empirycznym (np. Judy Clegg: Investigating the association
between social disadvantage and language development in children’s early educational
outcomes; Otilia Sousa: Play and talk: parents and educators interaction during a play
ers’ role as motivating factor in foreign language class by), teksty dydaktyczne (Mag-
dalena Wawrzyniak-Sliwska: The language of instruction in teaching English to young
learners; Daiva Jakavonyté-Staskuviené: The policy and practice of integrated languages
didactics; Laura Kerslake, Sarah Rimmingto: Sharing talk, sharing cognition. develop-
ing meaningful classroom interaction as the basis for successful educational outcomes).
Pojawily si¢ takze szersze interdyscyplinarne odwotania (Marcel Capraru: The psycho-
neural mechanism of language acquisition; Asgrimur Angantysson: Linguistic proficiency
as cultural capital in school environments; Kamile Hamiloglu: Constructing professional
identities as non-native speaker teachers).

Lingwistyczna perspektywa, z poziomu teorii dyskursu jest uzyteczna dla badan nad
dziecinstwem i szkota w wystapieniu Karoliny Starego: Krytyczna Swiadomosé Jezykowa
i Pozytywna Analiza Dyskursu. Czyli o edukacyjnych implikacjach i ,, budujgcych’ pro-
Jjektach pedagogicznych, krytycznie zorientowanych teorii dyskursu oraz Wojciecha Sie-
gienia: Propaganda a dziecinstwo — ideologiczne narracje sowieckiej literatury dla dzieci
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czy Grazyny Szyling: Kreowanie nowomowy jako narzedzia wyznaczajgcego horyzont
znaczen nadawanych zmianom w rzeczywistosci edukacyjnej.

Rola jezyka w edukacji okazala si¢ problematyka, ktérej obszar badawczy zostaje za-
kreslony w sposob interdyscyplinarny. Oprocz koncepcji lingwistycznych i dydaktycznych
w wystapieniach uczestnikow konferencji ujawnila si¢ takze perspektywa psychologiczna,
socjologiczna, logopedyczna oraz na styku réznych dziedzin nauk spotecznych i huma-
nistycznych. Zatem mozna powiedzie¢, ze edukacyjna rola jezyka ciagle si¢ definiuje.
Konferencja ujawnita potrzebe wzajemnych konsultacji badaczy, zajmujacych si¢ tg zto-
zong problematyka. Zawigzane na konferencji kontakty naukowe maja swoja kontynuacje
w projektach badawczych, inicjowanych przez rézne osrodki — i polskie i zagraniczne.

Idea ,,Edukacyjnej Roli Jgzyka” rozwija si¢ i bedzie miata kontynuacje w I Miedzy-
narodowej Interdyscyplinarnej Konferencji, ktora jest planowana na 12—13 czerwca 2017
roku, ponownie na Wydziale Nauk Spolecznych Uniwersytetu Gdanskiego, przez tych
samych organizatorow. Tym razem problematyka edukacyjnej roli jezyka bedzie koncen-
trowata si¢ wokot kontekstow spolecznych i kulturowych uczenia jezyka i uczenia si¢ po-
przez jezyk. W nawiazanych kontaktach badaczy z réznych osrodkow naukowych pojawit
si¢ takze pomyst na kontynuacje interdyscyplinarnych i migdzynarodowych spotkan, wigc
sa juz plany na zorganizowania, by¢ moze na innej uczelni, III Migdzynarodowej Konfe-
rencji z cyklu ,,Edukacyjna Rola Jezyka”.
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